












Oppilaiden reagointitavat epätäydellisiin vasta-






























Ohjaaja: Heini-Marja Järvinen 
 
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Käyttäytymistieteellinen 
Laitos - Institution - Department 
Opettajankoulutuslaitos 
Tekijä - Författare - Author 
Anselmi Henriksson 
Työn nimi - Arbetets titel 
Oppilaiden reagointitavat epätäydellisiin vastauksiin suomi toisena kielenä -oppitunnilla 
Title 
Students’ reactions to incomplete answers in Finnish as a second language lesson 
Oppiaine - Läroämne - Subject 
Kasvatustiede 
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - 
Level/Instructor 
Pro gradu -tutkielma / Heini-Marja 
Järvinen 
Aika - Datum - Month and 
year 
4.1.2014 
Sivumäärä - Sidoantal - Number of 
pages 
57 s + 3 liitettä 
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
 
Luokkahuoneen vuorovaikutusta tutkimalla saadaan tietoa siitä, minkälainen sosiaalinen 
tilanne oppitunti on ja minkälaisista tekijöistä oppimiselle suotuisa ilmapiiri muodostuu. 
Yhteiskunnan monikulttuuristumisen myötä on tärkeää tutkia vuorovaikutusta, jossa 
keskustelun osapuolina on myös suomea toisena kielenä puhuvia henkilöitä. Tässä 
tutkimuksessa tarkastellaan sitä, miten muut oppilaat reagoivat, kun oppilas ei vastaa 
opettajan hänelle esittämään kysymykseen tai hän vastaa siihen väärin sekä sitä, tapahtuuko 
reagointitavoissa muutoksia kielitaidon ja opiskelutaitojen kehittyessä. Tutkimuksessa 
kuvataan niitä kielellisiä ja ei-kielellisiä keinoja, joilla oppilaat osoittavat vastauksen olevan 
epätäydellinen. 
 
Tutkimus oli laadullinen tapaustutkimus ja aineisto analysoitiin keskustelunanalyysin 
menetelmin. Tutkimuksen aineisto koostui kahdesta Long Second -tutkimusprojektiin 
kuuluvasta oppitunnin nauhoitteesta. Oppitunnit kuvattiin Helsingissä syksyllä 2011 ja 
keväällä 2012 peruskoulun valmistavan opetuksen luokassa, jossa oppilaat olivat iältään 7–
12-vuotiaita. Oppitunneilta tarkasteltiin systemaattisesti kaikkia tilanteita, joissa oppilas ei 
vastannut opettajan hänelle kohdistamaan kysymykseen tai vastasi siihen väärin. 
 
Tutkimuksen tulokset osoittivat, että oppilaat arvioivat opettajan kysymyksen ja oppilaan vas-
tauksen välisen tasapainotilan täyttymistä erilaisin kielellisin ja ei-kielellisin keinoin. Oppilaat 
reagoivat väärään vastaukseen tai vastaamattomuuteen vilkuilemalla tai tuijottamalla vasta-
usvuorossa olevaa oppilasta, pyytämällä opettajalta puheenvuoroa joko viittaamalla tai sanal-
lisesti, huudahtamalla vastauksen ääneen ilman puheenvuoroa tai kommentoimalla halventa-
vasti. Oppilaat saattoivat olla myös reagoimatta mitenkään. Keväällä oppilaat ryhtyivät etsi-
mään vastausta myös oppikirjasta tai vihkosta, mikä voi olla seurausta kielitaidon ja opiskelu-
taitojen kehittymisestä. Keväällä viittaaminen oli vähentynyt ja vastauksen huudahtaminen li-
sääntynyt, minkä voi nähdä seurauksena ryhmädynamiikan muutoksesta ja kielitaidon kehit-
tymisestä. Oppilaat näyttäytyivät aktiivisina toimijoina osana luokkahuoneen vuorovaikutusta. 
Omalla toiminnallaan he vaikuttavat luokan oppimisilmapiirin muotoutumiseen. 
Avainsanat - Nyckelord 
kakkoskielinen luokkahuonevuorovaikutus, keskustelunanalyysi, kysymyssekvenssi 
Keywords 
second language classroom interaction, conversation analysis, question sequence 
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
Helsingin yliopiston kirjasto, keskustakampuksen kirjasto, käyttäytymistieteet / Minerva 
Muita tietoja - Övriga uppgifter - Additional information 
 
 
Tiedekunta - Fakultet - Faculty 
Behavioural Sciences 
Laitos - Institution - Department 
Teacher Education 
Tekijä - Författare - Author 
Anselmi Henriksson 
Työn nimi - Arbetets titel 
Oppilaiden reagointitavat epätäydellisiin vastauksiin suomi toisena kielenä -oppitunnilla 
Title 
Students’ reactions to incomplete answers in Finnish as a second language lesson 
Oppiaine - Läroämne - Subject 
Education 
Työn laji/ Ohjaaja - Arbetets art/Handledare - Level/Instructor 
Master’s Thesis / Heini-Marja Järvinen 
Aika - Datum - Month and 
year 
4.1.2014 
Sivumäärä - Sidoantal - 
Number of pages 
57 pp. + 3 appendices 
Tiivistelmä - Referat - Abstract 
 
The aim of the research on the classroom interaction is to give information on the social con-
struction of the lesson and further to shed light on the underlying factors encouraging positive 
atmosphere for learning. Due to an increasingly multicultural society, it is important to explore 
interaction also among second language speakers. This thesis evaluates the reactions of stu-
dents in the situations where one student does not answer the teacher´s question or the an-
swer is wrong. It further investigates whether students’ reactions change when their language 
and study skills improve. It describes verbal and non-verbal means used by the students to 
indicate that the answer is incomplete. 
 
The reported research was a qualitative case study of which material was analyzed by using 
the methods of conversation analysis. The research material was gathered as a part of Long 
Second -project in the autumn 2011 and spring 2012 in Helsinki. It comprised two videotapes 
of Finnish as a second language lesson among 7–12 years old students. The analysis of the 
thesis systematically focused on the situations in which the students answered the teacher´s 
question wrong or did not answer at all. 
 
The results of this thesis show that students evaluate the balance between teacher´s question 
and student´s answer by a variety of verbal and non-verbal means. The students reacted to a 
wrong answer or no-answer by leering or gazing, by raising one´s hand or calling the teacher 
verbally, by revealing the answer or by commenting derogatorily. In some cases, students did 
not react at all. In the spring, the students also reacted by using textbooks for searching an-
swers. This can be seen as an indication of the improvement of the students’ language and 
study skills between the two observation periods. Furthermore, in the spring, the students re-
acted less often by raising hands and more often by revealing the answers without teacher’s 
permission than they did in the autumn. This may be the result of the development of both 
group dynamics and students’ language skills. Students were active participants of the class-
room interaction. By their own actions, they affect the formation of positive or negative learn-
ing atmosphere. 
Avainsanat – Nyckelord 
kakkoskielinen luokkahuonevuorovaikutus, keskustelunanalyysi, kysymyssekvenssi 
Keywords 
second language classroom interaction, conversation analysis, question sequence 
Säilytyspaikka - Förvaringsställe - Where deposited 
City Centre Campus Library/Behavioural Sciences/Minerva 





1 JOHDANTO .................................................................................................. 1 
2 LUOKKAHUONEVUOROVAIKUTUS TUTKIMUSKOHTEENA SUOMI 
TOISENA KIELENÄ -OPPITUNNILLA ........................................................ 3 
2.1 Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksen traditio ............................ 3 
2.2 Kakkoskielisen vuorovaikutuksen keskustelunanalyyttinen tutkimus ... 5 
2.3 Keskustelunanalyysi teoreettisena viitekehyksenä .............................. 7 
2.3.1 Institutionaalinen keskustelu ....................................................... 7 
2.3.2 Luokkahuonevuorovaikutuksen jäsennyksen tasoja ................. 11 
2.3.3 Vuorovaikutuksen kontekstuaalisuus ........................................ 15 
2.3.4 Ei-kielelliset keinot osana vuorovaikutusta ................................ 16 
3 TUTKIMUSTEHTÄVÄ JA TUTKIMUSKYSYMYKSET ................................ 18 
4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS ...................................................................... 19 
5 TUTKIMUSTULOKSET JA NIIDEN ANALYYSI .......................................... 23 
5.1 Kysymyssekvenssin rakentuminen ja tasapainon saavuttaminen ...... 23 
5.2 Oppilaat arvioimassa tasapainon saavuttamista kysymyssekvenssin 
aikana ................................................................................................ 24 
5.2.1 Syyskuu .................................................................................... 24 
5.2.2 Helmikuu ................................................................................... 34 
5.2.3 Vertailua .................................................................................... 44 
6 POHDINTA ................................................................................................. 48 
LÄHTEET ......................................................................................................... 52 
LIITE 1: ISTUMAJÄRJESTYS SYYSKUUSSA................................................. 58 
LIITE 2: ISTUMAJÄRJESTYS HELMIKUUSSA ............................................... 59 




Kuvio 1. Molemmilla oppitunneilla mukana olleiden oppilaiden erilaisten rea-
gointitapojen suhteelliset osuudet tilanteissa, joissa toinen oppilas vastaa 






Luokkahuone on täynnä toimintaa – opettajan ja oppilaiden välistä vuorovaiku-
tusta sekä oppilaiden keskinäistä vuorovaikutusta. Vuorovaikutus ilmenee pu-
heena, ääninä, ilmeinä, eleinä ja kaikenlaisena toimintana. Luokkahuoneen 
vuorovaikutuskäytänteet eroavat monella tavalla arkisesta vuorovaikutuksesta, 
sillä niiden tarkoituksena on edistää oppimista ja erityisesti peruskoulussa myös 
kasvattaa. Oppilaat oppivat luokkahuonekeskustelun konventiot ensimmäisten 
kouluvuosiensa aikana. Oppitunnilla opettaja määrää mistä puhutaan, kuka pu-
huu milloinkin ja kuinka kauan. Oppilaiden puolestaan on pyydettävä puheen-
vuoroa viittaamalla. Opettajan on tärkeä tietää, minkälaisista aineksista luokka-
huonevuorovaikutus muodostuu, sillä oppimisen katsotaan tapahtuvan vuoro-
vaikutuksessa. Vuorovaikutuksella rakennetaan myös luokkahuoneen ilmapiiriä, 
josta voi syntyä joko oppimista edistävä tai sitä hidastava. 
 
Uusia haasteita opettajille tuo yhteiskunnan monikulttuuristuminen. Erityisesti 
Etelä-Suomessa yleistyvät sellaiset vuorovaikutustilanteet, joissa vähintään yksi 
osapuoli ei puhu suomea äidinkielenään. Tämä näkyy myös kouluissa. Suomi 
toisena kielenä -opetus on tarkoitettu sellaisille henkilöille, joiden äidinkieli ei ole 
suomi, ruotsi tai saame. Valmistava opetus on puolestaan tarkoitettu jokaiselle 
maahanmuuttajataustaiselle oppilaalle, jonka suomen tai ruotsin kielen taito ei 
vielä ole riittävän hyvä perusopetuksen ryhmässä opiskelemiseen. Suomi toise-
na kielenä -opetuksen sekä valmistavan opetuksen tavoitteeksi on asetettu toi-
minnallisen kaksikielisyyden saavuttaminen sekä monikulttuurisen identiteetin 
tukeminen (POPS 2004, s. 96; mts. 311). Suomi toisena kielenä -luokassa yh-
teinen opetuksessa ja vuorovaikutuksessa käytetty kieli on suomi, eikä osallistu-
jilla ole yleensä toista yhteistä kieltä. Oppilailla on äidinkieliä, joita opettaja ei 
välttämättä osaa. Äidinkieliseen puheeseen ei siis voi turvautua. Myös oppilai-
den keskinäisen sosiaalisen vuorovaikutuksen välineenä, eräänlaisena lingua 
francana, on oletusarvoisesti suomi, vaikka toisenlaistakin käytäntöä on havait-
tu. Perusopetuksen valmistavan luokan oppilaiden keskinäisen vuorovaikutuk-
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sen kielenä on osoitettu olevan englanti Long Second -tutkimusprojektin yhtey-
dessä (Kela, 2012). 
 
Luokkahuonevuorovaikutusta tutkimalla saadaan lisätietoa siitä, millainen sosi-
aalinen tilanne oppitunti on ja millaisista tekijöistä oppimiselle suotuisa myöntei-
nen ilmapiiri luokassa muodostuu. Luokkahuonevuorovaikutusta on tutkittu jo 
pitkään, mutta suomi toisena kielenä -tunteja vielä melko vähän. Tutkimukses-
sani tarkastelen opettajan aloittamia kysymyssekvenssejä peruskoulun valmis-
tavan luokan oppitunnilla. Luokkahuonekeskustelulle tyypillinen opetussykli 
muodostuu opettajan kysymyksestä, oppilaan vastauksesta sekä opettajan ar-
viosta. Kiinnitän huomiota erityisesti oppilaiden toimintaan. Mitä tapahtuu, jos 
oppilas ei vastaa opettajan kysymykseen tai jos oppilas vastaa väärin? Miten 
muut oppilaat reagoivat näissä tilanteissa? Minkälaisin keinoin he arvioivat vas-
tauksen epätäydellisyyttä? Tarkastelen myös tapahtuuko reagointitavoissa 
muutoksia kielitaidon ja opiskelutaitojen kehittyessä. Tutkimuksessani painotan 
siis erityisesti vuorovaikutuskäytänteiden kuvaamista, en niinkään sitä miten 
oppilaat oppivat kieltä. Kuvaan niitä tilanteita, joissa oppimista voi tapahtua tai 
joissa oppilas voidaan lannistaa väärää vastausta seuraavalla palautteella. 
 
Luvussa 2 esittelen aikaisempaa luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimusta sekä 
erityisesti sitä tutkimusperinnettä, johon oma tutkimukseni sijoittuu. Tämän jäl-
keen esittelen tutkimukseni teoreettisen pohjan. Luvussa 3 määrittelen tutki-
muskysymykseni. Tutkimukseni menetelmä perustuu vahvasti keskustelunana-
lyysiin, ja luvun 4 aloitan kuvaamalla keskustelunanalyysia metodina. Luvun 
päätteeksi esittelen tutkimusaineistoni. Lopuksi esittelen tutkimustulokseni lu-
vussa 5 sekä niistä nousseita huomioita luvussa 6.
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2 Luokkahuonevuorovaikutus tutkimuskohteena 
suomi toisena kielenä -oppitunnilla 
 
 
Tässä luvussa esittelen luokkahuonevuorovaikutuksesta tehtyä aikaisempaa 
tutkimusta sekä tutkimukseni teoreettiset lähtökohdat. Aloitan luvun esittelemäl-
lä lyhyesti sen tutkimusperinteen, johon tämäkin tutkimus asettuu. Tutkimukseni 
on perustaltaan keskustelunanalyyttinen ja edustaa tutkimussuuntausta, jossa 
tarkastellaan kakkoskielistä vuorovaikutusta. Näin ollen se jatkaa myös aikai-
sempaa suomi toisena kielenä -tutkimusta, jota esittelen seuraavaksi. Lopuksi 
esittelen tämän tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen. Luon katsauksen luok-
kahuonevuorovaikutuksen institutionaaliseen luonteeseen sekä esittelen kes-
kustelunanalyyttisen tutkimuksen keskeisiä käsitteitä. 
 
Käytän tässä tutkimuksessa käsitteitä äidinkielinen ja kakkoskielinen puhuja. 
Tällä käsitteenkäytöllä en halua tehdä perustavanlaatuista eroa näiden ryhmien 
välille. Kaikki äidinkielisetkään kielenpuhujat eivät ole kielitaidoiltaan samanlai-
sia. Termillä kakkoskielinen viittaan sellaisiin henkilöihin, joilla on jo olemassa 




2.1 Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksen traditio 
 
Kasvatustieteellisen tutkimuksen kentässä on jo pitkään tutkittu luokkahuoneen 
vuorovaikutusta. Arno Bellack on luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksen 
ensimmäisiä laajalti tunnettuja teoreetikoita ja on luonut perustaa myöhemmälle 
tutkimukselle. Tutkimusryhmineen hän pyrki kuvaamaan vuorovaikutuksen kie-
lellistä rakentumista luokkahuoneessa (Bellack, Kliebard, Hyman & Smith Jr, 
1966). Bellack kollegoineen käytti kuvauksensa apuna pelimetaforaa, ja heidän 
mukaansa vuorovaikutus oppitunnilla koostuu erilaisista siirroista ja niistä muo-
dostuvista sykleistä. Luokkahuoneen puhe nähtiin ensimmäistä kertaa raken-
teellisena ja systemaattisesti etenevänä kokonaisuutena. John Sinclair ja Mal-
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colm Coulthard (1975) kehittelivät edelleen Bellackin teoriaa omassa tutkimuk-
sessaan. Opetussykli tarkentui kolmiosaiseksi kysymys-vastaus-arviointi-
sekvenssiksi, joka on edelleen yksi opetusvuorovaikutuksen analyysin kulmaki-
vistä. (Tainio, 2007, s. 19–20.) 
 
Liisa Tainio (2007, s. 18–24) on koonnut esityksen luokkahuoneen vuorovaiku-
tuksen tutkimuksen historiasta. Hänen mukaansa luokkahuoneen vuorovaiku-
tuksen ensimmäisiin merkittäviin suomalaisiin tutkijoihin lukeutuu Matti Leiwo, 
joka 1980-luvun loppupuolella analysoi kollegoineen 24 oppitunnin laajuista ku-
vanauhoitettua aineistoa ja kokosi kolmiosaisen tutkimusraportin, joista ensim-
mäisessä esitellään luokkakeskustelun kuvausjärjestelmä. Sen mukaan vuoro-
vaikutus jakautuu ilmauksiin, siirtoihin, sykleihin, episodeihin ja jaksoihin. Toi-
sessa osassa analysoitiin opetuskeskustelua ja kolmannessa osassa oppilaiden 
pienryhmäkeskusteluja. Tutkimusten keskeisten tulosten mukaan opettaja hal-
litsee luokkahuoneen puhetilaa, valtaosa opettajan puheesta liittyy opetukseen 
tai sen jaksotteluun ja suurin osa opettajan kysymyksistä nimeämiseen tai luo-
kitteluun. Leiwon päätavoite oli kuitenkin metodi, kuvausjärjestelmän kehittämi-
nen. 
 
Edellä esitellyt tutkimukset kuuluvat diskurssianalyyttiseen tutkimusperintee-
seen, joka on toinen suomalaista luokkahuonevuorovaikutusta käsittelevää tut-
kimusta hallinneista analyysimenetelmistä. Tutkimus on liikkunut traditionaali-
sesta kvantitatiivisesta vuorovaikutuksen tutkimuksesta ja diskurssianalyyttises-
ta perinteestä kvalitatiiviseen ja keskustelunanalyyttiseen ja näitä eri suuntauk-
sia yhdistelevään tutkimukseen (Walsh, 2006, s. 61). Etnometodologiaan nojau-
tuva keskustelunanalyyttinen tutkimus on lisääntynyt viime vuosikymmeninä 
voimakkaasti. Etnometodologia keskittyy arkitiedon tutkimukseen. Se tutkii niitä 
menettelytapoja ja ajatuskulkuja, joilla ihmiset ymmärtävät elinolojaan, toimivat 
niissä ja vaikuttavat niihin (Heritage, 1996, s. 18). 
 
Etnometodologiseen lähestymistapaan pohjautuu Hugh Mehanin (1979) tutki-
mus, joka käsittelee ala-asteen luokkahuoneiden vuorovaikutuksen rakentumis-
ta (Tainio, 2007, s. 22). Mehanin lähestymistavan tärkeimpiä elementtejä ovat 
vuorovaikutusrakenteiden kuvaus sekä niiden merkitys kompetentin jäsenyyden 
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saavuttamiseksi luokkahuoneessa. Varsinaisena keskustelunanalyysin perusta-
jana pidetään kuitenkin sosiologi Harvey Sacksia, joka halusi osoittaa etnome-
todologisen ajattelutavan soveltuvan tavallisen vuorovaikutuksen muodon, arki-
keskustelun, jäsentymisen tutkimiseen (Tainio, 2007, s. 28). 
 
 
2.2 Kakkoskielisen vuorovaikutuksen keskustelunanalyyttinen 
tutkimus 
 
Kakkoskielisen vuorovaikutuksen tutkimuksessa voidaan erottaa kaksi toisis-
taan teoreettisilta perusteiltaan eroavaa tutkimussuuntausta. Kakkoskielistä 
vuorovaikutusta on tarkasteltu keskustelunanalyyttisesta näkökulmasta, ja sa-
malla se on ollut pitkään myös toisen kielen oppimisen tutkimuksen kiinnostuk-
sen kohteena. Keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa huomion kohteena on 
ollut ensisijaisesti vuorovaikutus, ja sen piirissä on tarkasteltu esimerkiksi sitä, 
millaisin keinoin kakkoskieliset puhujat rakentavat vuorovaikutuksessa yhteistä 
ymmärrystä. (Lilja, 2010, s. 29.) 
 
Keskustelunanalyyttisessa tutkimusperinteessä tutkittiin pitkään vain äidinkielis-
ten puhujien välistä vuorovaikutusta. Keskustelua on herättänyt ajatus siitä, voi-
ko olla yhteisiä vuorovaikutuskäytänteitä, jos ei ole yhteistä kieli- ja kulttuuri-
taustaa. On katsottu, että tutkijan on vaikea tunnistaa aineistostaan ilmiöitä ja 
tehdä niistä kulttuurisesti yleispäteviä havaintoja, jos ei edusta samaa kulttuuria 
kuin tutkittavansa. Homogeeninen kulttuuri tai kieliyhteisö ei kuitenkaan vastaa 
todellisuutta, vaan jo yhdenkin kieliryhmän sisällä esiintyy kielellistä variaatiota 
ja erilaisia sosiaalisia ryhmiä. Myös kakkoskieliset keskustelut ovat osa suo-
menkielisten keskustelujen monimuotoisuutta. (Lehtimaja, 2012, s. 20–21.) 
 
Tutkimus ei ole myöskään paljastanut mitään sellaista ilmiötä, joka olisi tyypilli-
nen vain kakkoskieliselle vuorovaikutukselle. Kakkoskielisessä keskustelussa 
näyttäisivät siis pätevän samat normit kuin äidinkielisessäkin vuorovaikutukses-
sa. Kakkoskielisen vuorovaikutuksen tutkimuksessa keskeisiä tutkittavia ilmiöitä 
ovat olleet puhujien identiteetteihin liittyvät kysymykset sekä erityyppiset korja-
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ukset. Tähän mennessä tehdyn tutkimuksen valossa myös korjausilmiöissä 
näyttäisivät pätevän samat lainalaisuudet kakkoskielisen keskustelun ja äidin-
kielisen keskustelun välillä. Suora toisen puheen korjaaminen on harvinaista 
muissa konteksteissa kuin luokkahuoneessa, kun taas käytetyin korjaustyyppi 
on oman puheen korjaaminen. (Lilja, 2010, s. 38.) 
 
Keskustelunanalyysia on käytetty kakkoskielistä vuorovaikutusta analysoivissa 
tutkimuksissa 1990-luvun puolivälistä alkaen, jolloin Markee (1994) analysoi 
luokkahuoneen vuorovaikutusta jäljittäen oppimiseen liittyviä ilmiöitä ja esitellen 
samalla etnometodologiaa ja keskustelunanalyysia vaihtoehtoisina näkökulmina 
perinteisille toisen kielen oppimisen tutkimusmenetelmille (Lilja, 2010, s. 37). 
2000-luvulla kakkoskielisen vuorovaikutuksen keskustelunanalyyttinen tutkimus 
on lisääntynyt huomattavasti. Erityisesti luokkahuoneen vuorovaikutusta on 
analysoitu eri puolilla maailmaa. Esimerkiksi Yhdysvalloissa John Hellerman 
(2011) on tutkinut aikuisten kakkoskielisten opiskelijoiden keskusteluista ym-
märtämisen ongelmia ja niihin liittyviä korjauksia. Ruotsissa Asta Cekaite (2006) 
on ollut kiinnostunut pienten lasten vuorovaikutusosaamisen kehittymisestä. 
 
Suomessa Inkeri Lehtimajan tutkimuskohteena ovat olleet yläkoulun suomi toi-
sena kielenä -oppitunnit. Hän on tutkinut oppilaiden välistä kiusoittelua (2006) ja 
oppilaiden keinoja pyytää puheenvuoroa (2007). Hän tarkastelee erityisesti sitä, 
milloin ja miksi oppilaat pyytävät viittaamalla luvan vastausvuorolleen ja milloin 
he ottavat vastausvuoron oma-aloitteisesti, ilman lupaa. Väitöstutkimuksessaan 
(2012) hän tutkii sitä, miten oppilaat vaikuttavat osallistumismahdollisuuksiinsa 
koko ryhmän yhteisessä keskustelussa. 
 
Kakkoskielisestä luokkahuonevuorovaikutuksesta on keskustelunanalyysin kei-
noin tehty runsaasti tutkimusta, mutta myös muunlaista institutionaalista vuoro-
vaikutusta on analysoitu jonkin verran. Salla Kurhila on tutkinut suomea toisena 
kielenä puhuvien ja äidinkielisten suomenpuhujien välisiä toimistokeskusteluja 
oppilaitoksissa (2003; 2006a; ks. myös 2001) sekä Kansaneläkelaitoksessa 
(2006b). Arkikeskusteluja on puolestaan tutkinut Niina Lilja (2010). 
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Vuorovaikutuksessa yhteisymmärrystä ei saavuteta vain puheen välityksellä. 
Suuri osa viestinnästä on ei-kielellistä, esimerkiksi eleitä. Eleiden käyttöä kak-
koskielisissä keskusteluissa on tutkittu esimerkiksi viestintästrategian näkökul-
masta (Gullberg, 1998; 2006). Keskustelunanalyysin keinoin on tutkittu sitä, mi-
ten ihmiset hyödyntävät ei-kielellisiä keinoja yhteisen ymmärryksen rakentami-
sessa. Esimerkiksi Leila Kääntä (2011) on tutkimuksessaan kuvannut sitä, mi-
ten opettajat käyttävät ei-kielellisiä keinoja jakaessaan vastausvuoroja. Keskus-
telunanalyysiin vahvasti pohjautuva multimodaalinen vuorovaikutusanalyysi tar-
kastelee erityisesti sitä, miten ihmiset viestinnässään hyödyntävät omaa fysiik-
kaansa, kuten puhetta, kehoa, eleitä ja ilmeitä, ja toisaalta senhetkistä ympäris-
töään, kuten esineitä, tilaa ja liikettä (Kääntä & Haddington, 2011, s. 11). Merki-
tyksiä luodaan myös ympäröivää kontekstia ja sille olennaisia esineitä ja asioita 
hyödyntämällä. Vuorovaikutustoimintojen aikana niihin orientoidutaan esimer-
kiksi puhumalla niistä, katsomalla tai osoittamalla niitä. 
 
 
2.3 Keskustelunanalyysi teoreettisena viitekehyksenä 
 
Vuorovaikutus ja ymmärtäminen toimivat siksi, että keskustelu on tarkkaan 
säännötettyä ja osapuolet tuntevat nämä säännöt. Keskustelunanalyyttisessa 
tutkimuksessa vuorovaikutuksen nähdään siis olevan rakenteellisesti jäsenty-
nyttä ja keskustelun osapuolet orientoituvat tähän jäsentyneisyyteen (Kurhila, 
2000, s. 364). Seuraavaksi esittelen vuorovaikutuksen jäsentymistä kolmen 
keskustelunanalyysin perinteessä tutkitun jäsennyksen, vuorottelujäsennyksen, 
sekvenssijäsennyksen ja korjausjäsennyksen, avulla. Tämän jälkeen luon kat-
sauksen vuorovaikutuksen kontekstuaalisuuteen. Esittelen myös niitä ei-
kielellisiä keinoja, joita puhujat vuorovaikutuksessaan hyödyntävät. Aloitan kui-
tenkin käsittelemällä luokkahuonekeskustelun institutionaalista luonnetta. 
 
 
2.3.1 Institutionaalinen keskustelu 
 
Alun perin keskustelunanalyyttisen tutkimuksen kohteena olivat erityisesti arki-
keskustelut, mutta sittemmin on tutkittu paljon institutionaalisia keskusteluja 
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(Lehtimaja, 2012, s. 20). Arkikeskustelua pidetään vuorovaikutuksen ensisijai-
sena muotona, jolloin institutionaalinen keskustelu nähdään eräänlaisena poik-
keamana tai muunnoksena arkikeskustelusta, sen keinoista ja toimintatavoista 
(Raevaara, Ruusuvuori & Haakana, 2001, s. 14–15). Keskustelun institutionaa-
lisuus syntyy siitä, että osallistujien toiminta poikkeaa jollakin tavoin arkikeskus-
telun käytännöistä. Keskustelun osallistujat osoittavat suuntautuvansa keskus-
telun institutionaalisuuteen esimerkiksi soveltamalla arkikeskustelusta poik-
keavia vuorottelun sääntöjä tai suosimalla tietynlaisia ilmauksia tai sanavalintoja 
(Raevaara, 2001, s. 48; ks. myös Peräkylä, 1997, s. 181–182). Institutionaalista 
keskustelua ja arkista vuorovaikutusta ei kuitenkaan tarkastella selvästi erillisi-
nä, vaan toisiinsa limittyvinä vuorovaikutuksen muotoina (Raevaara, 2001, s. 
48). 
 
Instituutiot määritellään käyttäytymisen ja sosiaalisten suhteiden kokonaisuuk-
siksi, joita säätelevät erilaiset normit ja säännöt ja jotka täyttävät yhteiskunta-
elämän kannalta merkittäviä tehtäviä ja ovat vakiintuneet osaksi yhteiskunnallis-
ta todellisuutta. Instituutiot ovat siis yhteiskunnallisesti merkittävää tehtävää hoi-
tavia ja lainsäädäntöön nojaavia julkisia toimintoja ja palveluita, kuten tervey-
denhuolto, oikeuslaitos ja koululaitos. Laajemmin ymmärrettynä instituution kä-
sitteellä voidaan viitata myös traditionaalisiin kulttuurin perusinstituutioihin, ku-
ten perheeseen tai juhlaan. Keskustelunanalyysissä termi institutionaalinen 
keskustelu viittaa kuitenkin ensisijaisesti ensin mainitun kaltaisten, virallisten 
instituutioiden tutkimukseen. (Peräkylä, 1997, s. 178–179; Raevaara, Ruusu-
vuori & Haakana, 2001, s. 11–12.) 
 
Drew ja Heritage (1992, s. 22) esittävät kolme pääasiallista eroavaisuutta arki-
keskustelun ja institutionaalisen keskustelun välillä. Ensinnäkin institutionaali-
nen keskustelu on tavoitteellista, toisekseen sen osallistujia koskevat erilaiset 
rajoitteet ja lisäksi institutionaalisen keskustelun konteksti vaikuttaa osallistujien 
tulkintoihin tilanteesta. Seuraavaksi esittelen institutionaalisen keskustelun piir-
teitä siinä määrin kuin ne koskevat tätä tutkimusta. 
 
Luokkahuonevuorovaikutusta voidaan pitää institutionaalisena keskusteluna, sil-
lä sen avulla toteutetaan koululaitokselle asetettuja tehtäviä, opetusta ja kasva-
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tusta. Institutionaalinen vuorovaikutus liittyy julkisiin toimintoihin ja palveluihin, 
mutta ulkoinen toimintaympäristö ei vielä yksin tee vuorovaikutuksesta institu-
tionaalista (Drew & Heritage, 1992, s. 3–4; Lehtimaja, 2012, s. 28.) Oppilaiden 
ja opettajan välinen keskustelu voi olla institutionaalista myös esimerkiksi luok-
karetkellä, mikäli osallistujat suuntautuvat institutionaalisiin rooleihinsa ja teke-
vät ne näkyviksi vuorovaikutuksessaan. Toisaalta keskustelu luokkahuoneessa 
ei välttämättä aina ole institutionaalista. 
 
Luokkahuonevuorovaikutuksen tavoite on pedagoginen ja kasvatuksellinen. Pe-
ruskoulun suomi toisena kielenä -oppitunnin tavoitteita ohjaa peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteet (POPS 2004), joka määrittelee äidinkielen ja kirjalli-
suuden opetuksen suomi toisena kielenä -oppimäärän keskeiset tavoitteet ja si-
sällöt. Opettajan tehtävänä on säädellä luokkahuoneen vuorovaikutusta näiden 
tavoitteiden suunnassa. Suomi toisena kielenä -opetuksen keskeisenä tavoit-
teena mainitaan, että ”oppilas saavuttaa perusopetuksen loppuun mennessä 
mahdollisimman hyvän suomen kielen taidon kaikilla kielitaidon osa-alueilla, 
pystyy opiskelemaan täysipainoisesti kaikkia perusopetuksen oppiaineita ja että 
hänen on mahdollista jatkaa opintojaan perusopetuksen jälkeen” (mts. 96) sekä 
”suomea toisena kielenä oppivalle suomen kieli on sekä oppimisen kohde että 
sen väline koko kouluajan” (mts. 96). Opetuksen yksityiskohtaisemmat tavoit-
teet määrittyvät opettajan laatimissa tuntisuunnitelmissa. Keskustelunanalyytti-
sessa tutkimuksessa tarkastelun kohteena on kuitenkin vain se, miten opettajan 
suunnitelman toteutus tai siitä poikkeaminen näkyy vuorovaikutuksessa, sillä 
suunnitelmat harvoin toteutuvat sellaisinaan. Myös oppilailla voi olla omia tavoit-
teitaan, jotka eroavat opettajan tavoitteista (Lehtimaja, 2012, s. 30–31). Oppi-
laat voivat olla osallistumatta opetukseen tai osallistuvat samaan keskusteluun 
opettajan kanssa vain näennäisesti osoittaen näin vastustavansa opettajan ta-
voitteita. 
 
Institutionaalisen keskustelun osallistujia koskevat erilaiset rajoitteet (Drew & 
Heritage, 1992, s. 22). Opettajan ja oppilaan roolit suomi toisena kielenä -
oppitunnilla ovat monella tavalla epäsymmetriset. Luokkahuonevuorovaikutuk-
sen merkittävimmät epäsymmetriat liittyvät osallistumisoikeuksiin sekä tiedolli-
seen asemaan (Lehtimaja, 2012, s. 31–32). Luokkahuonekeskustelun konteks-
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tissa opettaja määrää kuka puhuu milloinkin ja mistä puhutaan (Tainio, 2007, 
50–51). Opettaja tuottaa oppitunnilla valtaosan kolmiosaisten kysymys-vastaus-
arviointi-rakenteiden aloitteista ja arvioinneista. Luokkahuoneen keskustelun 
voidaan ajatella perustuvan kahdenkeskiselle vuorottelulle, vaikka oppilaita voi 
olla jopa kymmeniä. Institutionaalisen luokkahuonekeskustelun toinen osapuoli 
on opettaja ja toinen osapuoli on kollektiivinen oppilas, vaikka vuoron toteuttaa-
kin aina yksittäinen oppilas (Tainio, 2007, s. 32–33). Myös keskeyttämistä ja se-
lontekovelvollisuutta koskevat normit ovat oppilailla ja opettajalla erilaiset (Tai-
nio, 2007, s. 51). 
 
Tiedollinen epäsymmetria tarkoittaa yksinkertaisesti sitä, että keskustelun toi-
nen osapuoli tietää aiheesta enemmän kuin toinen. Suomi toisena kielenä -
oppitunnilla tiedollinen epäsymmetria liittyy myös kielelliseen asiantuntijuuteen 
(Lehtimaja, 2012, s. 31–32; Ruuskanen, 2007, s. 92). Opettaja on keskustelus-
sa yleensä ainoa äidinkielinen suomenpuhuja. Keskustelunanalyyttisessa tutki-
muksessa epäsymmetria on merkityksellistä silloin kun se nousee vuorovaiku-
tuksessa esille. Luokkahuonevuorovaikutuksessa tyypillistä on opettajan aset-
tuminen vuoroin tietämättömän ja vuoroin tietävän asemaan ns. epäaitojen ky-
symysten avulla (Lehtimaja, 2012, s. 32). Epäaidot kysymykset ovat kysymyk-
siä, joihin opettaja tietää ennakolta vastauksen. Epäaidot kysymykset ovat tyy-
pillisiä opettamiseen tähtäävässä vuorovaikutuksessa, mutta toisaalta niiden 
käyttö kielenopetuksessa on myös kyseenalaistettu, sillä ne eivät rakenna aitoa 
vuorovaikutusta (Lehtimaja, 2012, s. 32). 
 
Institutionaalinen konteksti vaikuttaa osallistujien tulkintoihin tilanteesta (Drew & 
Heritage, 1992, s. 22). Koulutaipaleensa alussa oppilaat opettelevat asettu-
maan institutionaaliseen oppilaan rooliin. Myöhemmin koulu-uran aikana oppi-
laiden aikaisemmat tiedot ja kokemukset luokkahuonekontekstista muodostavat 
tulkintakehyksen, jota vasten yksittäiset vuorot tulkitaan. Oppilaat osaavat esi-
merkiksi yleensä tulkita opettajan esittämät epäaidot kysymykset omia tietojaan 
koskeviksi tarkistuskysymyksiksi, mikä perustuu oppilaiden tietoon ja kokemuk-




Suomi toisena kielenä -oppituntia voidaan pitää melko väljänä institutionaalise-
na kontekstina, sillä sen luonne institutionaalisena keskusteluna on varsin mo-
niulotteinen (Lehtimaja, 2012, s. 33). Toisaalta tunnit ovat osa koululaitoksen 
institutionaalisia käytänteitä, joita opettaja edustaa. Toisaalta opetussuunnitel-
ma velvoittaa oppilaiden osallisuuteen, jolloin joudutaan toistuvasti neuvottelui-
hin opettajan ja oppilaiden roolien käytännön toteutumisesta sekä toiminnan ta-
voitteista. Lisäksi tunneilla on tarkoitus harjoitella myös vapaamuotoista suo-
menkielistä keskustelua (mts. 33). Jokainen kielenkäyttötilanne on kuitenkin kie-
lenoppimistilanne kakkoskieliselle puhujalle. 
 
 
2.3.2 Luokkahuonevuorovaikutuksen jäsennyksen tasoja 
 
Vuorovaikutus nähdään keskustelunanalyyttisessa perinteessä yksityiskohtiaan 
myöten järjestyneenä ja jäsentyneenä toimintana. Kielellistä ja ei-kielellistä toi-
mintaa kuvataan kolmen jäsennyksen, vuoron vaihtumisen, sekvenssijäsennyk-
sen ja korjausjäsennyksen avulla. Keskustelun osallistujat orientoituvat näihin 
jäsennystapoihin usein yhtäaikaisesti. Seuraavaksi tarkastelen näitä jäsennys-
tapoja suhteessa luokkahuonevuorovaikutuksen institutionaaliseen luonteeseen 
siinä määrin kuin ne liittyvät tähän tutkimukseen. Luokkahuonevuorovaikutuk-
sen jäsentymisen tasoista on olemassa perusteellinen kuvaus (Tainio, 2007, s. 
31–50). 
 
Vuoronvaihdolla tarkoitetaan sitä kuka puhuu milloinkin ja kuinka pitkään. Luok-
kahuonekeskustelun vuoronvaihto nojautuu arkikeskustelun normeille (ks. esim. 
Tainio, 2007, s. 32). Arkikeskustelun vuorottelun systematiikkaa ovat kuvanneet 
Sacks, Schegloff ja Jefferson (1974, s. 704). Kun äänessäolija on päässyt oman 
vuoroyksikkönsä loppuun, hän voi nimetä seuraavan puhujan, ja jollei hän ni-
meä, vallitsee itsevalinta. Mikäli kukaan muu ei ryhdy puhujaksi, vuoroyksikkön-
sä päättänyt puhuja jatkaa itse. Jokaista äänessäolijaa koskevat samat säännöt 
eli vuorottelu rakentuu symmetrisesti (Tainio, 2005, s. 180). Luokkahuonekes-
kustelussa vuorottelun kulkuun vaikuttavat osallistujien erilaiset institutionaaliset 
roolit. Luokkahuonekeskustelun vuoron vaihtumisen normit perustuvat kahden-
keskiselle vuorottelulle, jossa keskustelun toinen osapuoli on opettaja ja toinen 
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kollektiivinen oppilas (Tainio, 2005, s. 180; 2007, s. 33). Puheenvuoronsa aika-
na yksittäinen oppilas asettuu kollektiivisen oppilaan rooliin institutionaalisten 
osapuolten välisessä kahdenkeskisessä keskustelussa. 
 
Alexander McHoul sovelsi arkikeskustelun vuorottelun sääntöjä kuvatessaan 
luokkahuoneen vuorottelujärjestelmää. Tainio (2007, s. 33) on yksinkertaistanut 
McHoulin (1978, s. 188) kuvaaman keskustelun säännöstön seuraavasti: 
 
1. Opettajan vuoron jälkeen: 
a. Opettaja valitsee seuraavaksi puhujaksi yksittäisen oppilaan, joka 
ryhtyy äänessäolijaksi. 
i. Opettaja nimeää tai muuten osoittaa selkeästi seuraavan 
puhujan. 
ii. Opettaja osoittaa vuoron koko luokalle tai ryhmälle oppilai-
ta, joista toivoo yhden valikoituvan seuraavaksi puhujaksi. 
b. Mikäli oppilas ei ota vuoroa, opettaja jatkaa. 
2. Oppilaan vuoron jälkeen: 
a. Jos oppilas ei valitse seuraavaa puhujaa, opettaja jatkaa. 
b. Jos oppilas valitsee seuraavan puhujan, sen tulee olla opettaja. 
c. Vain jos opettaja ei jatka, oppilas voi jatkaa äänessäolijana. 
 
Luokkahuoneen vuoronvaihto on siis kahdenvälinen, jossa joka toinen vuoro on 
opettajalla ja joka toinen oppilaskollektiivin edustajalla. Vain opettajalla on mah-
dollisuus valita seuraava puhuja, ja oppilaiden jälkeen vuoro siirtyy aina opetta-
jalle. Vuoroista ei siis synny kilpailua, mikä mahdollistaa pitkät tauot, päällek-
käispuhunnan vähäisyyden ja minimoi vuoron ottamisen käytänteiden kirjon 
(McHoul, 1978, s. 189; Tainio, s. 33–34). 
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McHoulin esitys kuvaa vain hyvin muodollista vuorovaikutustilannetta, eikä päde 
nykyluokkien monimuotoisissa keskustelukulttuureissa ja vaihtelevissa oppilas-
lähtöisissä opetusmuodoissa (Tainio, 2005, s. 181; 2007, s. 34). On myös todet-
tu, että vuorottelunormiston soveltamisessa koululuokissa on neuvotteluvaraa 
(Tainio, 2005, s. 183). Tietyissä konteksteissa luokkahuonepuheen vuorottelu-
jäsennyksen rikkomukset näyttävät olevan vähemmän tuomittavia, jopa hyväk-
syttyjä. 
 
McHoulin malli kuvaa kuitenkin normia, johon koululaiset edelleen koulussa op-
pivat. Opettajajohtoinen, luennointiin ja oppilaille esitettyihin kysymyksiin perus-
tuva plenaariopetus ei sovellu hyvin nykyiseen konstruktivistiseen oppimiskäsi-
tykseen, mutta on kuitenkin edelleen suosituimpia opetusmetodeja (ks. esim. 
Tainio, 2007, s. 35). 
 
Toinen merkittävä keskustelun jäsennystapa on sekvenssijäsennys, jonka avul-
la tutkitaan keskustelun toimintojen jaksottumista. Sekvenssijäsennyksen pe-
rusyksikkönä pidetään vierusparia (Lehtimaja, 2012, s. 36; Tainio, 2007, s. 40). 
Vieruspari on kahden vuoron muodostama kokonaisuus, jossa etujäsen edellyt-
tää jälkijäsenen tuottamista. Tyypillinen esimerkki vierusparista on kysymys ja 
vastaus (ks. Raevaara, 1997). Perusyksikkö on usein kuitenkin institutionaali-
sessa keskustelussa kolmiosainen (Kääntä, 2010, s. 36). Pedagogisen vuoro-
vaikutuksen tärkeimpänä sekvenssinä voidaan pitää vuorovaikutusrakennetta, 
joka koostuu aloitteesta (initiation), reaktiosta (response) sekä evaluaatiosta tai 
palautteesta (evaluation/feedback). Se tunnetaan myös IRE/IRF-sekvenssinä 
(ks. esim. Kleemola, 2007, s. 63; Kääntä, 2010, s. 36–38). Tyypillisesti tämä 
opetussykli koostuu opettajan kysymyksestä, oppilaan vastauksesta ja opetta-
jan arviosta. Jos oppilas on aloitteentekijä (esimerkiksi kysyjä), rakenne muut-
tuu yleensä kaksiosaiseksi vieruspariksi, sillä oppilas arvioi vain harvoin opetta-
jan vastausta (Tainio, 2007, s. 41). 
 
Kolmiosainen opetussykli rakentuu usein opettajan esittämien epäaitojen kysy-
mysten varaan (Tainio, 2007, s. 41). Epäaidot kysymykset ovat tarkistuskysy-
myksiä, joihin opettajalla on valmis vastaus mielessään. Kolmiosainen vuoro ei 
kuitenkaan aina toteudu yksinkertaisimmassa muodossaan, vaan saattaa laaje-
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ta tai supistua. Ruuskanen (2007) on tutkimuksessaan huomannut, että suomi 
toisena kielenä -tunnilla vastausvuoro toteutuu usein opiskelijoiden yhteistyönä. 
Kysymyksen ja vastausvuoron väliin saattaa muodostua vuoronpyyntö- ja vuo-
ronantosekvenssi (Karvonen, 2007, s. 122) tai oppilaan vastaus voi käynnistää 
korjaussekvenssin. Oppilas voi olla myös kokonaan tuottamatta vastausvuoroa. 
Tällöin opettaja ottaa tauon jälkeen yleensä vuoron takaisin itselleen esimerkiksi 
muotoilemalla kysymystä uudelleen (Karvonen, 2007, s. 124–125). 
 
Syklin kolmas jäsen, opettajan arviointi, on pedagogisesti erittäin merkittävä, sil-
lä sen avulla opettaja voi kannustaa oppilasta tai lannistaa hänet arvioimalla 
hänen tuotostaan. Opettajan on reagoitava arviointivuorollaan myös oppilaiden 
vääriin vastauksiin. On osoitettu, että opettajat pyrkivät arvioimaan oppilaiden 
virheitä mahdollisimman hienovaraisesti erilaisin kielellisin, prosodisin ja ei-
kielellisin keinoin. Kuitenkin väärän vastauksen käsittely siten, että oppilaalle jää 
epäselväksi, onko vastaus oikein vai ei, on todettu epäsuotuisaksi vaihtoehdok-
si oppimisilmapiirin kannalta. (Tainio, 2007, s. 43–44.) 
 
Kolmas merkittävä keskustelun jäsennystapa on korjausjäsennys, jonka avulla 
keskustelun osallistujat käsittelevät vuorovaikutuksessa syntyneitä ongelmia 
(vrt. Suni, 2008, s. 49–67). Puheen tuottamisen ja vastaanottamisen ongelmat 
ovat vuorovaikutuksessa tavallisia. Puheen tuottamisen vaikeudet voivat liittyä 
esimerkiksi sanan tai rakenteen hakemiseen ja vastaanottamisen ongelmat 
esimerkiksi vaikeuteen kuulla tai ymmärtää. (Lilja, 2010, s. 50.) 
 
Korjausjäsennys toimii limittäin sekvenssijäsennyksen kanssa. Korjausjäsennys 
kietoutuu opetussykliin usein silloin, kun opettaja antaa palautetta oppilaan vas-
tauksen virheellisyydestä tai puutteellisuudesta (Lehtimaja, 2012, s. 41). Opet-
tajan palautevuoro toimii tällöin myös korjausaloitteena. Korjausaloitteita ovat 
tyypillisesti esimerkiksi kysymyssanat, mutta Lilja (2010, s. 104) on havainnut 
erityisesti kakkoskielisillä puhujilla toiston olevan yleisin korjausaloite. 
 
Itsekorjaus on yleisin korjauksen ilmenemismuoto arkikeskustelun lisäksi myös 
luokkahuonekeskustelussa. Syyn on nähty olevan pedagoginen, sillä nykyisten 
oppimisteorioiden mukaan itse korjatut virheet tukevat paremmin oppimista. 
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Luokkahuonevuorovaikutus eroaa arkikeskustelusta siinä, kuka korjausaloitteita 
tyypillisimmin tekee. On osoitettu, että toisen aloitteesta tehdyt korjaukset ovat 
tavallisia luokkahuoneessa. Aloitteentekijänä on yleensä opettaja, mikä johtuu 




2.3.3 Vuorovaikutuksen kontekstuaalisuus 
 
Keskustelunanalyysissa kontekstilla tarkoitetaan sekä vuoroa ympäröivää mik-
rokontekstia että sitä laajempaa kehystä, missä toiminta tapahtuu (Kurhila, 
2000, s. 363). Laajempana kontekstina voi olla esimerkiksi lääkärin vastaanotto, 
kahvikutsut tai oppitunti. Mikrokontekstilla puolestaan tarkoitetaan vuoroa edel-
täviä ja seuraavia puhunnoksia taukoineen ja ei-kielellisine toimintoineen. Vuo-
rovaikutustilanteessa puhutut puheenvuorot sekä muu vuorovaikutus, kuten 
eleet ja ilmeet, ovat havaittavia toimintoja, joita keskustelun osapuolet tulkitse-
vat ja joihin he reagoivat (Ruusuvuori, 2010, s. 270). Osallistujat tuovat esille 
tulkintansa edeltävästä toiminnosta omassa seuraavassa toiminnossaan, joka 
luo edellytyksen edelleen seuraavalle toiminnolle. 
 
Keskustelunanalyysissa vuorovaikutus nähdään kontekstin muokkaamana ja 
kontekstia uusintavana. Vuorovaikutuksessa jokainen yksittäinen toiminto, kie-
lellinen tai ei-kielellinen, saa paikallisen merkityksensä siinä kohdassa keskus-
telua, jossa se on tuotettu. Vuoron merkityksen rakentumiseen vaikuttaa ennen 
kaikkea se, millainen toiminto edellä tuotettiin ja millaista toimintoa se puoles-
taan rakentaa seuraavaksi. Vuorojen tulkinta siis sekä riippuu edellisistä vuo-
roista että muokkaa seuraavien tulkintaa. (Kääntä & Haddington, 2011, s. 22.) 
 
Kakkoskielisiä aineistoja on pidetty haastavina, koska yhteinen tieto sekä kes-
kustelijoiden itsensä että heidän ja tutkijan välillä saattaa olla vähäinen. Keskus-
telunanalyyttisen lähtökohdan mukaan tutkija nojaa kuitenkin tulkinnoissaan ai-
na keskustelijoiden itsensä tekemiin tulkintoihin, eli estettä analyysille ei ole. Jos 
keskustelijat pystyvät kommunikoimaan keskenään, heidän täytyy myös jatku-
vasti tulkita toistensa vuoroja. Tulkinnat puolestaan luovat kontekstin seuraaval-
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le vuorolle. Keskusteluissa syntyy välillä väärinymmärryksiä, mutta niitä syntyy 
myös äidinkielisten puhujien välisissä keskusteluissa. Tulkintoja voidaan tarkis-
taa ja muokata korjausrakenteen avulla. (Kurhila, 2000, s. 377–378.) 
 
 
2.3.4 Ei-kielelliset keinot osana vuorovaikutusta 
 
Vuorovaikutuksessa käytetään myös monia ei-kielellisiä keinoja. Ilme keskuste-
lukumppanin kasvoilla voi vaikuttaa keskeisesti siihen, miten toiset tulkitsevat 
hänen viestinsä. Myös esimerkiksi päännyökkäys, katseen suunta tai osoittava 
ele kädellä vaikuttavat viestin tulkintaan. Vuorovaikutuksen kielelliset ja ei-
kielelliset keinot toimivat yhdessä muodostaen keinojen valikon, jota puhujat 
hyödyntävät (Haakana, 2001, s. 71). 
 
Ei-kielelliset piirteet voidaan jakaa kahteen luokkaan: paraverbaalisiin (tai para-
lingvistisiin) ja ekstraverbaalisiin (-lingvistisiin). Paraverbaaliset toiminnot ovat 
äänellä tuotettuja ja ekstraverbaaliset toiminnot puolestaan keholla tuotettuja. 
Paraverbaalisten eli äänellä tuotettujen ei-kielellisten piirteiden luokkaan laske-
taan kuuluvaksi esimerkiksi venyttelevä, painottava tai nopeutettu puhe sekä 
naurahdukset. Myös äänenkorkeuden vaihtelut sekä äänen voimakkuuden ja 
sävyn muutokset kuuluvat tähän luokkaan. Ekstraverbaalisten eli keholla tuotet-
tujen ei-kielellisten piirteiden luokkaan puolestaan lasketaan kuuluvaksi esimer-
kiksi ilmeet, eleet ja katseet. Rajanvedot eri luokkien välillä eivät kuitenkaan ole 
aina selviä. Prosodian ja paraverbaalisten piirteiden raja on häilyvä. Prosodiaan 
kuuluu esimerkiksi intonaatio eli erityisesti lausetason sävelkulun vaihtelu. Pro-
sodisten piirteiden lasketaan kuitenkin yleensä kuuluvan osaksi kieltä ja sen kie-
lioppia, ja prosodia sijoitetaankin usein kielellisen ja ei-kielellisen kanavan väli-
maastoon. (Haakana, 2001, s. 71–72.) 
 
Ei-kielellinen viestintä ei ole pelkkää oheisviestintää, vaan tärkeä osa vuorovai-
kutusta. Esimerkiksi naurun on osoitettu rakentavan keskustelun arkaluontei-
suutta tai preferoimattomuutta (Haakana, 2001), ja katseella on osoitettu olevan 
tärkeä rooli seuraavan puhujan valitsemisessa (Lerner, 2003). Myös eleet ra-
kentuvat osaksi vuoron merkitystä. Ele, kuten nyökkäys, voi toimia itsenäisenä 
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vuorona korvaten kokonaan kielellisen kuvauksen. Ele voi myös monin tavoin 
rakentua vuoron osaksi. (Haakana, 2001, s. 85.) 
 
Kakkoskielisessä vuorovaikutuksessa väärinymmärryksiä keskustelijoiden välil-
lä voi aiheuttaa ei-kielellisten merkkien, erityisesti eleiden, kulttuurisidonnai-
suus. Osa eleistä näyttää olevan eri tavoin konventionaalistuneita eri kielissä ja 
kulttuureissa. Esimerkiksi pään pudistus ja nyökkäys voivat saada vastakkaiset 
merkitykset eri kulttuureissa. (Haakana, 2001, s. 73.) 
 
Eleiden ja muiden kehollisten toimintojen osuutta osallistujien välisen yhteis-
ymmärryksen rakentumisessa on tutkittu enenevissä määrin vasta 1990-luvulta 
lähtien, vaikkakin tutkimussuuntaus alkoi kehittyä jo 1980-luvulla Charles 
Goodwinin (1981) uraauurtavan tutkimuksen seurauksena (Kääntä & Hadding-
ton, 2011, s. 24). Nykyään ei-kielelliset piirteet nähdään osana vuorovaikutuk-
sen kudosta. Niillä voidaan tehdä vuorovaikutuksessa tekoja, kuten kielelläkin, 
ja niitä myös osoitetaan vuorovaikutuksessa merkitykselliseksi (Haakana, 2001, 
s. 75). Ei-kielellisiä keinoja siis käytetään ja tulkitaan vuorovaikutuksellisesti 
merkittävinä (mts. 80). Keskustelunanalyysissa vuorovaikutus nähdään koko-
naisvaltaisena, eikä kielellä ole erityisasemaa merkitysten luomisessa ja tulkin-
nassa (Kääntä & Haddington, 2011, s. 22).
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3 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
 
Tässä tutkimuksessa tarkastelen opettajan aloittamia kysymyssekvenssejä pe-
ruskoulun valmistavan luokan oppitunnilla. Kiinnitän huomiota niihin tilanteisiin, 
joissa oppilas ei vastaa opettajan hänelle kohdistamaan kysymykseen tai vas-
taa siihen väärin. Työni tavoitteena on kuvata niitä kielellisiä ja ei-kielellisiä ta-
poja, joilla luokan muut oppilaat reagoivat näihin tilanteisiin. Tarkastelen myös 
sitä, muuttuvatko oppilaiden reagointitavat kielitaidon ja opiskelutaitojen kehit-
tymisen myötä. Huomioni kohteena ovat siis ensisijaisesti oppilaat, ei niinkään 
opettaja. Tutkimuksessani pyrin kuvaamaan sitä, 
 
1) miten muut oppilaat reagoivat, jos oppilas ei vastaa opettajan hänelle 
esittämään kysymykseen tai vastaa siihen väärin sekä 
2) miten oppilaiden reagointitavat muuttuvat kielitaidon ja opiskelutaitojen 
kehittymisen myötä. 
Olen rajannut tutkimuskysymykseni seuraavasti: miten muut oppilaat reagoivat 
tilanteissa, joissa 1) oppilaan vastaus on väärä tai epätäydellinen tai 2) oppilas 
ei vastaa hänelle kohdistettuun kysymykseen. Tavoitteenani on kuvata oppilai-
den reagointitapoja molemmissa tapauksissa, enkä pyri vertailemaan rea-
goivatko oppilaat eri tavoin eri tapauksissa. Rinnastan tapaukset samankaltai-
sen tasapainottomuustilan aiheuttajiksi kysymyssekvenssin aikana. 
 
Luokkahuonevuorovaikutuksen tutkimuksessa on keskitytty kuvaamaan opetta-
jan ja oppilaiden välistä opettajajohtoista keskustelua ja siinä erityisesti opetta-
jan toimintaa (Lehtimaja, 2012, s. 15). Oppilaiden toimintaan on viime vuosina 
alettu kiinnittää aikaisempaa enemmän huomiota, ja myös tässä tutkimuksessa 
tilanteita tarkastellaan oppilaiden näkökulmasta. Näkökulman valinnan kautta 




4 Tutkimuksen toteutus 
 
 
Tämän tutkimuksen menetelmä perustuu vahvasti keskustelunanalyysiin. Kuvai-
len tässä luvussa keskustelunanalyysia menetelmänä sekä esittelen tutkimuk-
seni aineiston. Lopuksi tuon esille miltä osin olen poikennut keskustelunanalyy-
sin vaatimuksista tutkimukseni edetessä. 
 
Keskustelunanalyysi pohjautuu etnometodologiaan, joka tutkii arkisten toiminto-
jen logiikkaa (ks. esim. Heritage, 1996; Tainio, 2007, s. 25–27). Keskustelun-
analyysin avulla pyritään tutkimaan niitä keinoja, joiden avulla keskustelun osa-
puolet rakentavat yhteistä sosiaalista todellisuutta, miten he tulkitsevat toisiaan 
ja reagoivat siihen. Keskustelunanalyysin avulla tutkitaan siis sitä, millä keinoilla 
ihmiset rakentavat vuorovaikutuksessa yhteistä ymmärrystä eli intersubjektiivi-
suutta (Lehtimaja, 2012, s. 18). Sen lisäksi, että keskustelunanalyysi on teoria 
vuorovaikutuksen rakenteesta, se on myös menetelmä keskustelun prosessin 
erittelemiseen (Rakkolainen & Ehrling, 2010, s. 331). Keskustelunanalyyttisen 
menetelmän käytöstä on kirjoitettu kattavia oppaita (ks. esim. ten Have, 2007). 
 
Yksi tärkeimmistä keskustelunanalyyttiseen tutkimukseen kohdistuvista vaati-
muksista liittyy aineistoon. Keskustelunanalyysin avulla tutkitaan sellaisia vuo-
rovaikutustilanteita, jotka olisivat tapahtuneet myös ilman tutkimustarkoitusta 
(ks. esim. Peräkylä, 2007, s. 153; Ruusuvuori, 2010, s. 273; Tainio, 2007, s.28). 
Lisäksi tutkimus perustuu aina aidoista tilanteista tallennettuun aineistoon. Kes-
kustelun osallistujien toimintaa pyritään tarkastelemaan mahdollisimman luon-
nollisissa tilanteissa ja mahdollisimman täsmällisesti. Tallennetut tilanteet voi-
daan pysäyttää ja niitä voidaan tarkastella eri näkökulmista. Analyysin avulla 
voidaan nostaa esiin osallistujien tiedostamattomia käytänteitä sekä niiden seu-
rauksia todellisissa tilanteissa (Lehtimaja, 2012, s. 18). On osoitettu, että se mi-
tä ihmiset muistavat oman puheensa yksityiskohdista jälkikäteen, ei useinkaan 
vastaa heidän tosiasiallista kielenkäyttöään (Tainio, 2007, s. 28). 
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Keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa kaikki vuorovaikutuksessa tapahtuva 
on potentiaalisesti merkityksellistä tulkinnan lähteenä. Analysoitavat tilanteet lit-
teroidaan erittäin tarkasti ja myös ei-kielellinen toiminta pyritään huomioimaan 
analyysissa. Keskustelunanalyysissa jokaista puheenvuoroa tai toimintoa ana-
lysoidaan suhteessa edelliseen puheenvuoroon tai toimintoon. Samalla jokai-
nen vuoro luo kontekstin seuraavan toiminnan tulkitsemiselle. Vuorovaikutusta 
tarkastellaan siis sekventiaalisesti jäsentyneenä toimintojen ketjuna. Analyysia 
ohjaava kysymys on, miksi tämä vuoro tai toiminta tuotetaan juuri tässä kohden 
keskustelua juuri näin. (Lilja, 2010, s. 18; Tainio, 2007, s. 29.) 
 
Keskustelunanalyysin tavoitteena on pyrkiä kuvaamaan keskustelun säännön-
mukaisuuksia sekä selvittää, mitä osallistujat tekevät puheella ja ei-kielellisellä 
toiminnalla vuorovaikutustilanteissa (Lehtimaja, 2012, s. 18). Analyysin lähtö-
kohtana on tutkia osallistujien omaa suhtautumista tilanteeseen, ei esimerkiksi 
sitä asennetta, joka tutkijalla on mielessään (Tainio, 2007, s. 30). Keskuste-
lunanalyyttisessa tutkimuksessa tutkimuskohde valikoituu aineistosta käsin. 
Tutkimuskohteeksi valitaan jokin ilmiö, joka aineistosta nousee esiin (Lehtimaja, 
2012, s. 18). Keskustelunanalyyttisen tutkimuksen etenemisen vaiheista on 
olemassa perusteellinen kuvaus (Peräkylä, 2007, s. 156–162). 
 
Keskustelunanalyyttinen tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivista. Pyrin luomaan 
syvällistä, kuvailevaa ja ymmärrystä lisäävää tietoa tutkimastani ilmiöstä. Tutki-
mieni tapausten pohjalta ei voi esittää laajoja yleistyksiä, mutta yhdenkin tapa-
uksen huolellinen tutkiminen voi tarjota muihin tapauksiin sovellettavaa tietoa. 
 
Tutkimukseni aineisto koostuu kahdesta suomi toisena kielenä -oppitunnin tal-
lenteesta, jotka on kuvattu osana Long Second -tutkimusprojektia 
(https://blogs.helsinki.fi/kielen-ja-kirjallisuuden-didaktiikan-
tutkimus/tutkimushankkeet/long-second/). Long Second -projektissa kuvattiin 
peruskoulun valmistavan opetuksen oppitunteja eräässä helsinkiläisessä ala-
koulussa lukuvuoden 2011–2012 aikana. Opetusryhmä on aloittanut valmista-
vassa opetuksessa elokuussa. Ensimmäinen tutkimani oppitunti on kuvattu 
syyskuun 15. päivänä 2011 kahdella videokameralla, jotka molemmat on sijoi-
tettu luokan etuosaan. Oppilaiden kasvot näkyvät molempien kameroiden ku-
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vassa, mutta opettaja on pääosin kuvan ulkopuolella. Toinen tutkimani oppitunti 
on nauhoitettu helmikuun 16. päivänä 2012 kahdella videokameralla, joista toi-
nen on sijoitettu luokan etuosaan ja toinen luokan takaosaan siten, että toisen 
kameran kuvasta näkyvät oppilaiden kasvot ja toisen kameran kuvasta opetta-
jan kasvot. Aineiston kerääjä on mukana oppitunneilla, mutta ei osallistu tunnin 
kulkuun, vaan istuu luokan takaosassa. 
 
Syyskuun oppitunnilla on seitsemän oppilasta, kaksi avustajaa sekä opettaja. 
Helmikuun oppitunnilla on kuusi oppilasta, avustaja sekä opettaja. Oppilaista 
neljä on mukana molemmilla oppitunneilla. Oppilaat edustavat kansalaisuuksil-
taan Viroa, Venäjää, Latviaa, Makedoniaa ja Portugalia. Kaikki nimet on muutet-
tu anonymiteetin säilyttämiseksi. Oppilaiden peitenimien alkukirjain E viittaa vi-
rolaisuuteen, R venäläisyyteen, M makedonialaisuuteen, L latvialaisuuteen ja P 
portugalilaisuuteen. Iältään oppilaat ovat 7–12-vuotiaita. Opetus on järjestetty 
siten, että opettaja toimii luokan edessä, ja oppilaiden pulpettien rivistöt on ase-
teltu siten, että kukin oppilas katsoo eteenpäin, opettajaa kohti. Helmikuun oppi-
tunnilla yksi oppilas työskentelee avustajan kanssa selin opettajaan. 
 
Olen systemaattisesti etsinyt molemmilta oppitunneilta kaikki tilanteet, joissa 
oppilas ei vastaa opettajan hänelle kohdistamaan kysymykseen tai hän vastaa 
siihen väärin. Kiinnitän tarkastelussa huomion näihin tapauksiin ja erityisesti sii-
hen, miten muut oppilaat reagoivat väärään vastaukseen tai vastaamattomuu-
teen. Esimerkkitapausten litteroinnissa olen käyttänyt keskustelunanalyyttiseen 
tutkimukseen vakiintuneita litterointimerkkejä (liite 3). 
 
Poikkean joiltakin osin keskustelunanalyysin vaatimuksista. Ensinnäkin syys-
kuun oppitunnilla molemmat kamerat on suunnattu kohti oppilaita, joten opettaja 
jää suurimmaksi osaksi kuvan ulkopuolelle. En siis pysty tarkkailemaan opetta-
jan asentoja tai ilmeitä vuorovaikutustilanteissa. Opettajan ei-kielellisen toimin-
nan tarkastelun olen jättänyt analyysin ulkopuolelle ja keskityn tarkastelemaan 
oppilaiden toimintaa. Helmikuun oppitunnilla opettajan kasvot näkyvät suurim-
man osan aikaa luokan takaosaan sijoitetun kameran kuvassa, jolloin myös hä-
nen ei-kielellistä toimintaansa on ollut mahdollista tarkkailla. Toiseksi keskityn 
ainoastaan siihen toimintaan, jonka tulkitsen olevan relevantti meneillään ole-
 22 
van kysymyssekvenssin kannalta. Jätän tarkastelun ulkopuolelle sen toiminnan 
ja puheen, joka ei mielestäni vaikuta opetuskeskustelun kulkuun. Oppitunnin ai-
kana joillakin oppilailla on avustajan kanssa erillinen työ, jonka tekemiseen he 
silloin keskittyvät. Nämä oppilaat saattavat liikehtiä tai puhua avustajan kanssa, 




5 Tutkimustulokset ja niiden analyysi 
 
 
5.1 Kysymyssekvenssin rakentuminen ja tasapainon saavut-
taminen 
 
Luokkahuonekeskustelun sekventiaalinen jäsentyminen perustuu ajatukselle 
vierusparista. Vieruspari on kahden vuoron muodostama kokonaisuus, jossa 
etujäsen edellyttää jälkijäsenen tuottamista. Opettajan tietynlainen aloitevuoro 
synnyttää odotuksen oppilaan tietynlaisesta toiminnasta (Mehan, 1979, s. 50–
52). Käsky edellyttää sen mukaista toimintaa ja kysymys vastausta. Sekvenssi 
jatkuu kunnes odotuksenmukainen jälkijäsen on tuotettu. Sekvenssin aikana py-
ritään vierusparin etujäsenen ja jälkijäsenen väliseen tasapainotilaan, joka saa-
vutetaan esimerkiksi silloin kun oppilas vastaa opettajan kysymykseen opetta-
jan hyväksymällä tavalla. Mehanin (mts. 75–76) mukaan tämänkaltaista pyrki-
mystä tasapainoon luokkahuonekeskustelussa voidaan pitää oppituntien perus-
tavanlaatuisena rakenteena. Vastaavanlainen pyrkimys tasapainoon on havait-
tavissa myös omassa aineistossani. 
 
Luokkahuonekeskustelulle tyypillinen opetussykli koostuu yksinkertaisimmillaan 
kolmesta positiosta – opettajan kysymyksestä, oppilaan vastauksesta ja opetta-
jan arviosta (Kleemola, 2007, s. 63). Prototyyppisesti syklin positiot täyttyvät 
yhden puhujan yhdestä vuorosta, mutta yhden position voi täyttää myös use-
ampi vuoro usealta puhujalta (Ruuskanen, 2007, s. 94). Syklin osat voivat myös 
kietoutua toisiinsa esimerkiksi siten, että syklin kolmas positio muodostaa myös 
seuraavan syklin ensimmäisen position (mts. 94). Opettaja voi esimerkiksi arvi-
ointivuorossaan pelkällä nousevalla intonaatiolla viestiä oppilaan vastauksen 
epätäydellisyyttä, ja samalla tämä elementti tekee tästä kolmannen position ar-
viointivuorosta myös seuraavan syklin ensimmäisen position kysymysvuoron. 
 
Opetussyklistä voidaan erottaa kaksi vierusparia. Ensimmäisen vierusparin 
muodostavat opettajan kysymys ja oppilaan vastaus. Kysymys-vastaus-
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vieruspari puolestaan toimii etujäsenenä toiselle vierusparille, jonka jälkijäsen 
on opettajan palaute. Palautteessa opettaja kommentoi ja arvioi kysymys-
vastaus-vierusparin tasapainoisuutta. Jos tasapainoa ei saavuteta, sekvenssi 
jatkuu, ja odotus hyväksyttävästä jälkijäsenestä säilyy mahdollisten välisek-
venssien aikana. Käytän nimitystä kysymyssekvenssi sellaisista keskustelun 
katkelmista, jotka alkavat opettajan esittämästä kysymyksestä tai kysymyksen 
pohjustuksesta ja päättyvät oppilaan tuottamaan hyväksyttävään vastaukseen. 
Luen kysymyssekvenssiin kuuluvaksi myös opettajan hyväksyvän arvion. 
 
Tässä tutkimuksessa tarkastelen niitä kysymyssekvenssejä, joissa tasapainon 
saavuttaminen on viivästynyt oppilaan väärän vastauksen tai vastaamattomuu-
den vuoksi. Opettaja arvioi ja kommentoi vastauksen hyväksyttävyyttä, mutta 
myös oppilaat arvioivat tasapainon saavuttamista erilaisin kielellisin ja ei-
kielellisin keinoin. Seuraavaksi kuvaan esimerkkien avulla niitä keinoja, joilla 
oppilaat viestivät, että tasapainoa ei ole onnistuttu saavuttamaan. 
 
 
5.2 Oppilaat arvioimassa tasapainon saavuttamista kysymys-
sekvenssin aikana 
 
Aineistossani on varsin tavallista, että oppilaan vastatessa opettajan kysymyk-
seen väärin tai jättäessä kokonaan vastaamatta, muut oppilaat viestivät kielelli-
sin tai ei-kielellisin keinoin tasapainotilan täyttymättömyydestä. Kuvaan ensin 
esimerkkien avulla sitä, miten muut oppilaat reagoivat syyskuun oppitunnilla ja 
sen jälkeen sitä, miten he reagoivat helmikuun oppitunnilla. Lopuksi kiinnitän 
huomion siihen, miten reagointitavat ovat muuttuneet kielitaidon ja opiskelutaito-





Ensimmäisestä esimerkistä voi havaita syyskuun oppitunnilla yleisimmin toistu-
vat ei-kielelliset keinot viestiä epätasapainosta. Oppilaat vilkuilevat tai jäävät jo-
pa tuijottamaan vastausvuorossa olevaa oppilasta tai viittaavat ja pyytävät pu-
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01 opettaja: no sitten Magdalena? 
02 (4.0) 
03 opettaja: Magdalena? 
04                 {MAGDALENA KOHOTTAA KATSEENSA 
05 opettaja: mitä Lapissa on paljon. 
06            {EETU VIITTAA 
07 (1.0) 
08 opettaja: >mitä Lapissa on paljon.< 
09 (2.0) 
10 {EBBA VIITTAA 
11 (2.0) 
12 opettaja: Rolan. (1.0) <mitä Lapissa on paljon.> 
13          {EETU VILKAISEE ROLANIA JA HYMYILEE 
14 Eetu: opettaja, 
15 (2.5) 
16 opettaja: °o↑dota Eetu. ° 
17 (4.0) 
18 opettaja: mitä on paljon. (1,5) Magdalena. 
19          {EETU VILKAISEE 
20 MAGDALENAA 
21 (1.5) 
22 Eetu: @opettaja@ 
23 opettaja: Ebba. 
24         {EETU LASKEE KÄDEN JA VILKAISEE EBBAA 
25 Ebba: °metsää° 
26         {EBBA LASKEE KÄDEN, KIRJOITTAA SAMALLA 
27 opettaja: metsää. 
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Esimerkissä 1 opettaja valitsee vastaajaksi Magdalenan (r. 1–3) jo ennen kuin 
esittää varsinaisen kysymyksen. Tällä tavoin opettaja varmistaa, että ainakin 
Magdalena keskittyy kuuntelemaan. Tätä voidaan pitää myös pohjustuksena 
varsinaiselle kysymykselle, jonka opettaja esittää rivillä 5: mitä Lapissa on pal-
jon? Katseensa kohottamalla (r. 4) Magdalena viestii olevansa valmis kuunte-
lemaan. Luokan muilta oppilailta ei odoteta enää tilanteeseen reagoimista, kos-
ka opettaja on jo nimeämällä valinnut Magdalenan vastaajaksi. Luokkahuone-
keskustelun konventioiden mukaisesti oppilaiden on kuitenkin viitattava, jos he 
haluavat saada puheenvuoron. Rivillä 6 Eetu osoittaa välittömästi kysymyksen 
jälkeen alkavalla viittaamisella, että hänellä on vastausehdotus kysymykseen. 
Opettaja ei reagoi Eetun viittaamiseen, vaan toistaa kysymyksen Magdalenalle 
(r. 8). On tavallista, että kysymyksen esittäjä osoittaa vastauksen puuttumisen 
poikkeukselliseksi toistamalla kysymystä, muotoilemalla sitä uudelleen tai täs-
mentämällä sitä (Raevaara, 1997, s. 79). 
 
Yli kolmen sekunnin hiljaisuuden (r. 7–9) jälkeen myös Ebba ryhtyy viittaamaan 
(r. 10). Pitkä vastaamattomuus voidaan tulkita vastausposition epäonnistuneek-
si täytöksi. Tasapainotila kysymys-vastaus-vierusparin välillä ei täyty, jos vasta-
us ei ole hyväksyttävä tai sitä ei tule. Joissakin konteksteissa vastaamattomuus 
voidaan tulkita myös esimerkiksi myöntymiseksi, mutta tämänkaltaisessa kysy-
myksessä se tulkinta ei ole mahdollinen, vaan vastaamattomuus osoittaa en-
nemminkin tietämättömyyttä. Tämän aineiston oppilaille suomen kieli ei ole äi-
dinkieli, joten vastaamattomuus voi johtua myös siitä, että vastauksen muotoilu 
suomen kielellä osoittautuu liian vaikeaksi tehtäväksi. Viittaamisellaan Ebba 
reagoi tilanteeseen ja osoittaa haluavansa tavoitella vierusparin jäsenten välistä 
tasapainotilaa. 
 
Rivillä 12 opettaja kohdistaa kysymyksen toiselle oppilaalle, Rolanille. Vaihta-
malla vastausvuoroa opettajakin osoittaa vastaamattomuuden käyneen liian pit-
käksi. Tämä vuoro toimii samalla ensimmäisen syklin arvioivana positiona sekä 
seuraavan syklin ensimmäisenä, kysyvänä, positiona. Eetu reagoi ensin vil-
kaisemalla huvittuneesti Rolania (r. 13) ja tämän jälkeen kutsumalla opettajaa 
(r. 14). Hän osoittaa sekä ei-kielellisin että kielellisin keinoin, että vastaus on 
puuttunut liian pitkään ja että hän osaisi vastata kysymykseen. Huudahtamalla 
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opettaja Eetu pyrkii saamaan puheenvuoron opettajalta, joka ei reagoi hänen 
viittaamiseensa. Opettaja reagoi Eetun huudahdukseen, mutta moittivasti: odo-
ta, Eetu (r. 16). Tämän jälkeen opettaja odottaa vastausta Rolanilta vielä neljä 
sekuntia, mutta sitä ei tule. 
 
Rivillä 18 opettaja osoittaa vastaamattomuuden käyneen jälleen liian pitkäksi 
toistaessaan kysymyksen ja kohdistaessaan sen uudelleen Magdalenalle. Tä-
mä opettajan vuoro toimii jälleen edellisen syklin arvioivana vuorona ja samalla 
uuden syklin kysyvänä vuorona. Eetu reagoi tilanteeseen samoin kuin Rolanin 
kohdalla. Hän vilkaisee ensin Magdalenaa (r. 19–20) ja hetken kuluttua kutsuu 
opettajaa, jotta saisi puheenvuoron itselleen (r. 22). Kun vastausta ei edelleen-
kään kuulu, opettaja vaihtaa puheenvuoron Ebballe, joka on myös viitannut pit-
kään (r. 23). Eetu laskee kätensä (r. 24), millä hän ennakoi tasapainotilan täyt-
tymistä Ebban tulevan vastauksen myötä. Ebban vastaus metsää rivillä 25 on 
opettajan odottama vastaus. Rivillä 27 opettaja hyväksyy vastauksen toistamal-
la sen ja päättää samalla kysymyssekvenssin. 
 
Toisesta esimerkistä voi havaita oppilaiden tavan rikkoa luokkahuonekeskuste-
lun konventioita ottamalla puheenvuoro itselleen ilman opettajan lupaa. Oppilaat 
voivat vastata opettajan kysymykseen suoraan, jos vastausvuorossa oleva op-




01 opettaja: kuinka paljon asteita on tänään. (1.0) mitä luulet. 
02 (1.0) 
03 {MAKSIM VIITTAA 
04      {EETU VIITTAA 
05 Eetu:      [kaksikymmentä. 
06 opettaja:                      [Maksim. 
07            {EETU VILKAISEE MAKSIMIA, 
08 MOLEMPIEN KÄDET LASKEUTUVAT 
09 Maksim: kaksikymmentä. 
10 opettaja: ei ole niin kuuma. (.) ei ole. 
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11 Ebba:  [m m m m 
12   {EBBA VIITTAA HEILUTTAEN KÄTTÄ 
13 Ebba: vi- (.) viisitoista. 
14  {EETU VILKAISEE EBBAA 
15        {EBBA LASKEE KÄDEN 
16 opettaja: viisitoista. 
17 Eetu:           [kaksikymmentä. 
18 Ebba: =ei ole. 
19        {EBBA AVAA PULPETIN KANNEN 
20 opettaja: ei ole ni- 
21            {EETU NOSTAA SORMEN, VIITTOILEE 
22 PUHUESSAAN 
23 Eetu:            [in the morning I looked the temperature and it 
24 was twenty. 
25 opettaja: oliko niin paljon. 
26     {EBBA SULKEE PULPETIN KANNEN 
27 {EETU NYÖKKÄÄ 
28 Ebba: °ei ollut° 
29 opettaja: no (1.0) katsotaan. (.) aika lämmin. (.) kaksikymmentä 
30 on ihan kesälämpötila. 
31          {EETU NOSTELEE PULPETTIAAN 
 
Esimerkissä 2 opettaja aloittaa kysymyssekvenssin esittämällä suoraan kysy-
myksen rivillä 1: kuinka paljon asteita on tänään? Jatkokysymyksellä mitä luu-
let? opettaja osoittaa hakevansa oikeansuuntaista arviota lämpötilasta, eikä 
edellytä välttämättä täsmällistä lukemaa. Vaikka opettaja esittää jatkokysymyk-
sen yksikön toisessa persoonassa ikään kuin kohdistaen sen yksittäiselle oppi-
laalle, tulkitsen opettajan esittävän sen oppilaskollektiiville, koska hän ei nimeä 
ketään oppilasta vastaajaksi. Hän puhuttelee ketä tahansa yksilöä ja kaikkia 
samaan aikaan. Myös oppilaat tulkitsevat näin, sillä Maksim ja Eetu tarjoutuvat 
nopeasti vastaajaehdokkaiksi viittaamalla (r. 3–4). Eetu ei kuitenkaan malta 
odottaa luokkahuonekeskustelun sääntöjen mukaisesti opettajan myöntämää 
lupaa puhua, vaan esittää oman arvionsa samalla kun nostaa kätensä (r. 5). 
Opettaja ei huomioi Eetun vastausta, vaan antaa puheenvuoron Maksimille (r. 
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6) puhumalla Eetun päälle ja osoittaen samalla, ettei ole hyväksynyt Eetun itse 
ottamaa puheenvuoroa. 
 
Maksim vastaa opettajan kysymykseen rivillä 9: kaksikymmentä. Tämä vastaus 
ei kuitenkaan ole opettajan odottama vastaus ja hän hylkää sen välittömästi (r. 
10). Tasapainon saavuttamista arvioi myös Ebba, joka samanaikaisesti opetta-
jan arvioivan vuoron kanssa sekä ääntelemällä (r. 11) että viittaamalla ja kät-
tään heiluttaen (r. 12) osoittaa hänellä olevan parempi vastaus opettajan kysy-
mykseen. Ebba ei jää odottamaan opettajan myöntämää puheenvuoroa, vaan 
ilmoittaa oman vastauksensa ääneen: viisitoista (r. 13). Opettaja hyväksyy Eb-
ban vastauksen toistamalla sen (r. 16). 
 
Mielenkiintoista on, että Eetu ei hyväksy opettajan jo hyväksymää Ebban vasta-
usehdotusta, vaan palaa jo kerran hylättyyn vastausvaihtoehtoon puhuen osit-
tain opettajan arvioivan vuoron päälle (r. 17). Ebba väittää välittömästi vastaan 
(r. 18) ja myös opettaja yrittää uudelleen hylätä tämän ehdotuksen (r. 20). Opet-
tajan vuoro jää kuitenkin kesken, kun Eetu ottaa puhetilan itselleen nostamalla 
sormen ylös ja perustelemalla väitteensä (r. 21–24). Eetu vaihtaa samalla pu-
hekielekseen englannin, joka on hänelle tutumpi kieli kuin suomi. Hän perustaa 
väitteensä omalle havainnolleen; hän on aamulla katsonut lämpömittaria. Rivillä 
25 opettaja vastaa kysymyksellä oliko niin paljon? Hän ei luovu omasta näke-
myksestään, mutta toisaalta ei pysty kumoamaan havaintoon perustuvaa vasta-
väitettä. Eetu nyökkää (r. 27), mutta Ebba reagoi epäselvään tilanteeseen vas-
taamalla hiljaisemmalla äänellä: ei ollut (r. 28). Riveillä 29–30 opettaja päättää 
kysymyssekvenssin kommentoimalla vielä Eetun vastausta. Hän jättää molem-
mat tulkintamahdollisuudet avoimiksi, eikä lopulta hylkää suoraan kumpaakaan 
vastausta, vaan toteaa vain, että kaksikymmentä on ihan kesälämpötila. 
 
Kolmannesta esimerkistä voidaan havaita tilanne, jossa oppilas huvittuneesti 
kommentoi sitä, ettei vastausvuorossa oleva oppilas vastaa tai hän vastaa vää-







01 opettaja: ja sit Ebba (1.5) mikä kaupunki on Lapissa. ((Ebba ei 
02 nosta katsetta opettajaan)) 
03        {EETU 
04 VIITTAA 
05 (5.0) 
06 Eetu: He he 
07 {EETU NOJAUTUU ETEENPÄIN JA VILKAISEE 
08 SITTEN EBBAA 
09         {EBBA NOSTAA KATSEEN OPETTAJAAN JA 
10 HYMYILEE 
08 opettaja:          [Eetu mä tiedän että sä tiedät mut nyt on muiden 
09 vuoro 
10            {EETU KÄÄNTYY KATSOMAAN EBBAA 
11 Eetu: (--) ei ole oppinut vielä. 
12           {EETU LASKEE KÄDEN 
13 opettaja:     [s:hh ↑hei ↑ei ↑saa sanoa. 
14              {EETU 
15 KÄÄNTYY TAKAISIN 
16 (1.0) 
17 opettaja: Ebba mikä kaupunki on Lapissa. 
18 (1.5) 
19 Eetu: ((viroa)) 
20 {EETU VILKAISEE EBBAA 
21 opettaja:        [Helsinki on Etelä-Suomessa (.) mikä kaupunki on 
22 Lapissa. 
23 {EETU KÄÄNTYY KATSOMAAN EBBAA 
24 (1.5) 
25 Ebba: °Rovaniemi° 
26 opettaja:                 [hyvä. 
27                  {EETU KÄÄNTYY TAKAISIN 
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Esimerkissä 3 opettaja nimeää Ebban vastaajaksi rivillä 1 ennen kuin esittää 
kysymyksen: mikä kaupunki on Lapissa? Kun Ebba on nimetty vastaajaksi jo 
ennen kysymystä, muilta oppilailta ei odoteta reagoimista kysymykseen. Eetu 
kuitenkin viittaa välittömästi kysymyksen esittämisen jälkeen (r. 3–4). Hiljaisuut-
ta siedetään viisi sekuntia, kunnes Eetu arvioi vastaamattomuuden kestäneen 
liian pitkään. Hän osoittaa naurahtamalla (r. 6) sekä kehonkielellään Ebbaa vil-
kaisemalla ja edelleen viittaamalla (r. 7–8)  kysymys-vastaus-vierusparin tilan 
epätasapainoiseksi. Lisäksi hän osoittaa, että hänellä on kysymykseen vastaus, 
jolla tasapaino voidaan saavuttaa. 
 
Eetun reagoiminen saa opettajan puuttumaan tilanteeseen: Eetu mä tiedän että 
sä tiedät mut nyt on muiden vuoro (r. 8–9). Opettajan mielestä ei ole odotettu 
vielä liian kauan. Eetu ei tyydy tähän, vaan toteaa halventavaan sävyyn, ettei 
Ebba ole oppinut vielä (r. 11). Lausuman alusta ei saa kunnolla selvää, mutta ti-
lanteesta voi päätellä Eetun viittaavan Ebbaan. Opettaja puuttuu välittömästi 
Eetun vuoroon osoittaen, ettei mollaamista hyväksytä (r. 13). Opettajan työ-
rauhavuoro shh, ei saa sanoa on tyypillinen opetuspuheessa. Opetuspuheen 
keskeyttävä työrauhavuoro on usein lyhyt, ja vuoron aloittava shh on konventio-
naalistunut tapa ilmaista ole hiljaa (Ristevirta, 2007, s. 250).  Lyhyellä työrauha-
vuorolla opettaja pyrkii välttämään häiriön korostamista, jolloin se voidaan sivut-
taa nopeasti ja opetuspuhe voi jatkua. 
 
Rivillä 17 opettaja toistaa kysymyksen Ebballe. Kun vastausta ei edelleenkään 
kuulu, Eetu vilkaisee jälleen Ebbaa ja sanoo jotakin luultavasti viroksi. Opettaja 
katkaisee Eetun puheen antamalla Ebballe vastausvihjeen sekä kysymällä uu-
delleen (r. 21–22). Lopulta rivillä 25 Ebba vastaa Rovaniemi, joka on opettajan 
odottama vastaus. Opettaja arvioi vastauksen toteamalla hyvä (r. 26) ja myös 
Eetu näyttää tyytyvän vastaukseen, sillä hän kääntyy jälleen kohti opettajaa (r. 
27). 
 
Aineistossani on tavallista, että muut oppilaat viestivät tasapainotilan täyttymät-
tömyydestä kielellisin tai ei-kielellisin keinoin, jos oppilas vastaa opettajan ky-
symykseen väärin tai ei vastaa lainkaan. Neljännessä keskustelukatkelmassa 
on esimerkki tilanteesta, jossa kukaan oppilaista ei kuitenkaan reagoi miten-
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kään vastauksen puuttumiseen. Kysymyssekvenssi on pitkä, enkä ole merkin-





01 opettaja: öö (.) Rolan? (1.0) mitä (.) kesällä voi tehdä Lapissa? 
02   {EETU NOSTELEE PULPETIN KANTTA 
03 Rolan: m? 
04 (1.5) 
05 opettaja kesällä? 
06 (1.0) 
07 Rolan: ö? 
08 opettaja: mitä voi tehdä Lapissa? 
09 (4.0) 
10 opettaja: ei voi lasketella? (1.0) mitä voi tehdä kesällä Lapissa? 
11 (1.0) 
12 Rolan: (--) summer? 
13 opettaja: m::? 
14 (2.0) 
15 {ROLAN KOHAUTTAA HARTIOITAAN 
16 opettaja: Ebba. (.) mitä voi kesällä tehdä- 
17 Rolan:        [(--) ((puhuu hetken 
18 kovalla äänellä luultavasti englantia)) 
19        {ROLAN NOSTAA 
20 KÄDEN PYSTYYN, KYYNÄRPÄÄ PÖYDÄLLÄ 
21 Ebba: m:: 
22   {EBBA VENYTTELEE SAMALLA KÄSIÄ ETEEN JA 
23 TAAKSE JA NOSTAA NE LOPUKSI KASVOJENSA 
24 ETEEN 
25 opettaja: mitä ihmiset tai turistit tekevät kesällä Lapissa. 
26 opettaja: =siellä käy paljon lap- op- ihmisiä kesällä. (.) mitä siellä 
27 opettaja: tehdään kesällä. 
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Esimerkissä 4 opettaja kohdistaa kysymyksensä mitä kesällä voi tehdä Lapissa 
Rolanille ennen kysymyksen esittämistä (r. 1). Rolan äännähtää kysyvästi (r. 3), 
jolloin opettaja toistaa määreen kesällä (r. 5). Rolan äännähtää taas kysyvästi 
(r. 7). Nyt opettaja toistaa rivillä 8 lähes koko kysymyksen: mitä voi tehdä Lapis-
sa? Vastaamattomuus käy neljän sekunnin jälkeen liian pitkäksi opettajalle, ja 
hän antaa vastausvihjeen sekä toistaa jälleen kysymyksen (r. 10). Huomionar-
voista on se, että kukaan muista oppilaista ei reagoi vastauksen puuttumiseen. 
Kysymys voi olla liian vaikea heille itselleen vastattavaksi, mutta he eivät tuo ta-
sapainon puuttumista esille myöskään esimerkiksi vilkuilemalla Rolania, jolta 
vastausta odotetaan. 
 
Rivillä 12 Rolan kysyy englanniksi ilmeisesti tarkentavan kysymyksen. Hän ei 
ole ehkä täysin ymmärtänyt suomenkielistä kysymystä. Rolanin kysymyksestä 
ei saa täysin selvää, mutta opettaja äännähtää siihen hyväksyvästi (r. 13), joten 
voi olettaa, että viimeistään nyt Rolan on ymmärtänyt kysymyksen. Kahden se-
kunnin tauon jälkeen Rolan kohauttaa hartioitaan sen merkiksi, ettei tiedä vas-
tausta (r. 15). Muut oppilaat eivät edelleenkään osallistu sekvenssiin kielellisin 
tai ei-kielellisin keinoin. 
 
Rivillä 16 opettaja kohdistaa kysymyksen Ebballe ja toistaa kysymyksen. Rolan 
keskeyttää opettajan sanomalla jotakin luultavasti englanniksi sekä nostamalla 
samalla kätensä ylös, mutta vaikenee nopeasti (r. 17–18). Ebba äännähtää kiu-
saantuneesti ja venyttelee käsiään nostaen ne lopulta kasvojensa eteen (r. 21–
24). Eleen voi tulkita siten, ettei Ebba osaa ja siksi halua vastata kysymykseen. 
On myös mahdollista, että Ebba tietää vastauksen, mutta ei osaa muotoilla sitä 
suomeksi. Riveillä 25–27 opettaja antaa jälleen uusia vastausvihjeitä ja toistaa 
kysymyksen. 
 
Analyysin pohjalta voidaan koota seuraavasti oppilaiden tavat reagoida kysy-
myssekvenssin aikana muodostuneeseen tasapainottomuustilaan syyskuun 
oppitunnilla: 
 
Kun oppilas vastaa väärin tai ei lainkaan opettajan esittämään kysymykseen, 
muut oppilaat voivat 
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- pyytää puheenvuoroa viittaamalla 
- pyytää puheenvuoroa sanallisesti 
- sanoa vastauksen ääneen ilman puheenvuoroa 
- mollata vastausvuorossa olevaa oppilasta 
- vilkuilla tai tuijottaa vastausvuorossa olevaa oppilasta 
- reagoida hiljaisuudella. 
 
Mielenkiintoista on, että tutkimieni keskustelukatkelmien aikana luokkahuone-
keskustelun kakkoskielisyys ei nouse syyskuun oppitunnilla merkittäväksi kuin 
hetkellisesti. Keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa vuorovaikutuksen kak-
koskielisyys ei ole keskeinen tekijä, elleivät keskustelun osapuolet itse tee sitä 
merkitykselliseksi. Kakkoskielisyys nousee aineistossani kuitenkin esiin kahden 
esimerkin aikana. Esimerkissä 2 riveillä 23–24 Eetu turvautuu hetkellisesti eng-
lanninkieleen joutuessaan tilanteeseen, jossa hänen on perusteltava väitteensä. 
Englanti on Eetulle tutumpi kieli kuin suomi, ja hän valitsee sen nopeassa ja jo-
pa tunnepitoisessa tilanteessa vuorovaikutuksensa välineeksi. Eetu tietää, että 
opettaja ymmärtää englantia. Opettaja pyrkii kuitenkin suomenkielen systemaat-
tiseen käyttöön, eikä puhu englantia kuin harvoin. Tämä on pedagoginen pää-
tös. Jokainen mahdollinen kielenkäyttötilanne tai tilaisuus kuulla kieltä on mah-
dollinen oppimistilanne. Opettaja vastaa Eetun englanninkieliseen selitykseen 
suomeksi, mutta osoittaa samalla ymmärtäneensä Eetun asian. Esimerkissä 4 
rivillä 12 Rolan pyytää opettajalta englanniksi selvennystä kysymykseen, jota 
hän ei ole ymmärtänyt kunnolla. Myös Rolanille englanti on tutumpi kieli kuin 
suomi. Rolanin vuoro on epäselvä, mutta vaikuttaisi siltä, että hän toistaa kysy-
myksen tai ainakin osan siitä, mikä on kakkoskielisillä puhujilla tyypillinen korja-





Viidennestä esimerkistä voi havaita helmikuun oppitunnilla usein toistuvat kielel-
liset ja ei-kielelliset keinot viestiä epätasapainotilasta. Oppilaat pyytävät opetta-
jalta puheenvuoroa itselleen suullisesti sekä viittaamalla. He myös rikkovat 
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luokkahuonekeskustelun konventioita sanomalla vastauksen ääneen ilman 




01 opettaja: ja kukas tuo vanha mies on Radimir, 
02 (1.0) 
03 Radimir: Aino. ((kaivaa kirjaa esiin pulpetista)) 
04 opettaja: mies? vanha mies? ((näyttää taululta)) 
05 (2.0) 
06 Radimir: odota. (.) mikä sivu. ((selaa kirjaa)) 
07 {EETU VIITTAA 
08   {EBBA VIITTAA 
09 opettaja: sivu on (.) nelkytyhdeksän. 
10 Eetu:                            [opetaja saanks mä sanoa. ((nostaa 
11 käden suorempaan)) 
12 opettaja: odota? (.) et vie↑lä, 
13 (1.5) 
14 Eetu: °Väinämöinen° 
15    {EETU LASKEE KÄDEN 
16 (8.0) 
17 Radimir: aija: (3.0) Täitelä (.) Akseli. 
18                             {EBBA LASKEE KÄDEN 
19                                      {EETU NOSTAA KÄDEN 
20 opettaja: eiku mikä ton vanhan miehen nimi on. ((osoittaa tau- 
21 lulle)) 
22 Eetu:         [m::                                    [opettaja: 
23 Radimir: Väinämöi:n:en. 
24            {EETU LASKEE KÄDEN 
25 opettaja: Väinämöinen. 
 
Esimerkissä 5 opettaja kohdistaa kysymyksensä ja kukas tuo vanha mies on 
Radimirille välittömästi kysymyksen esittämisen jälkeen (r. 1). Kun Radimir on 
nimetty vastaajaksi, muilta oppilailta ei odoteta reagoimista kysymykseen. Ra-
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dimirin vastaus Aino (r. 3) ei ole opettajan tavoittelema vastaus ja on erityisen 
epäodotuksenmukainen väärän sukupuolen vuoksi. Radimir tarjoaa naisen ni-
meä, vaikka opettaja oli kysymyksessään jo rajannut vastausvaihtoehdot mies-
puolisiin henkilöihin. Tämän epäodotuksenmukaisuuden opettaja osoittaa pai-
nottamalla sanaa mies toistaessaan osan kysymyksestä (r. 4). Samalla hän an-
taa vastausvihjeen myös osoittamalla taululla olevaa kuvaa. Radimirin esittämä 
vastaus Aino oli opettajan tavoittelema vastaus juuri päättyneessä kysymysse-
kvenssissä. Voi olla, että Radimir vain toistaa hetki sitten mainittua vastausta, 
eikä ole vielä ehtinyt orientoitua uuteen kysymykseen. 
 
Radimir ei kuitenkaan osaa vastata kysymykseen, sillä kahden sekunnin hiljai-
suuden jälkeen hän kysyy opettajalta, miltä kirjan sivulta vastausta voi hakea (r. 
6). Samaan aikaan Eetu ja Ebba ryhtyvät viittaamaan (r. 7–8) ja pyytävät opet-
tajalta siten sanattomasti puheenvuoroa. Ryhtymällä viittaamaan he myös osoit-
tavat vastauksen viipyneen liian kauan ja näyttävät, että heillä olisi vastauseh-
dotus kysymykseen. 
 
Opettaja jättää Eetun ja Ebban viittaamisen huomiotta ja kertoo Radimirille, mil-
tä sivulta hän voi etsiä vastausta (r. 9). Opettaja on päättänyt saada vastauksen 
Radimirilta, eikä vaihda vastausvuoroa toiselle oppilaalle. Sen sijaan hän antaa 
Radimirille vastausvihjeen kertomalla hänelle sivunumeron. Kesken opettajan 
puheenvuoron Eetu kuitenkin kysyy vastausvuoroa (r. 10–11). Hänen mieles-
tään vastausta on odotettu jo liian kauan ja haluaa tarjota vastausehdotuksen. 
Koska viittaaminen ei tuonut toivottua puheenvuoroa, Eetu tehostaa viestiään 
pyytämällä puheenvuoroa sanallisesti. Samalla hän nostaa kätensä vielä suo-
rempaan, jotta saisi opettajan huomion. Opettaja reagoi Eetun aloitteeseen tor-
juvasti (r. 12). Kiinnostavaa kuitenkin on, että opettaja vastaa Eetun kysymyk-
seen puheenvuoron saamisesta käskemällä odottamaan: odota, et vielä. Opet-
taja ennakoi vuorollaan Eetun mahdollisesti pian saavan vastausvuoron. Hän 
haluaa antaa vielä hetken aikaa Radimirille, mutta ei näytä uskovan tämän löy-
tävän oikeaa vastausta. Lyhyen hiljaisuuden jälkeen Eetu ei malta odottaa, 
vaan kuiskaa vastauksen ääneen sekä laskee kätensä (r. 14–15). 
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Hiljaisuutta kestää kahdeksan sekuntia. Opettaja odottaa edelleen vastausta 
Radimirilta, eikä vaihda puheenvuoroa viittaavalle Ebballe. Hän ei myöskään 
huomioi millään tavalla Eetun kuiskaamaa vastausta. Tämä on opettajalta pe-
dagoginen päätös. Jättämällä vastauksen huomiotta hän ei palkitse konvention 
vastaisesta toiminnasta. Lopulta Radimir ilmaisee löytäneensä vastauksen kir-
jasta äännähtämällä merkitsevästi (r. 17). Hän lukee kirjasta nimen, joka ei kui-
tenkaan ole edelleenkään opettajan odottama vastaus. Radimirin vastatessa 
Ebba laskee kätensä (r. 18) kuin ennakoiden kysymyssekvenssin päättyvän. 
Eetu nostaa kätensä kuitenkin uudestaan ylös viittaukseen (r. 19) osoittaen täl-
lä, että vastaus ei hänen mielestään ole opettajan odottama ja että hänellä on 
parempi ehdotus. 
 
Opettaja ei hyväksy Radimirin vastausta ja toistaa kysymyksen hänelle vielä 
kerran (r. 20–21). Jälleen hän osoittaa samalla taululle antaen siten vastausvih-
jeen. Samanaikaisesti opettajan vuoron kanssa Eetu ilmaisee tuskastuneisuut-
taan äännähtämällä ja pyytämällä puheenvuoroa itselleen kutsumalla opettajaa 
(r. 22). Opettaja ei ehdi reagoida tähän ennen kuin Radimir tarjoaa vastaukseksi 
Väinämöistä, joka on opettajan odottama vastaus (r. 23). Opettaja päättää ky-
symyssekvenssin toistamalla tavoitellun vastauksen (r. 25). 
 
Esimerkistä 6 voidaan havaita oppilaille tyypillinen tapa vilkuilla tai tuijottaa vas-
tausvuorossa olevaa oppilasta. Oppilaat myös ryhtyvät hakemaan vastausta kir-
jasta tai vihkosta, mikäli huomaavat, ettei tavoiteltu vastaus muuten löydy. Esi-




01 opettaja: mistä kirjasta Eimar oli tämä (.) tarina? 
02 (3.0) 
03 Eimar: m: ((hieroo otsaansa)) 
04   {EETU SELAA VIHKOAAN 
05      {EIMAR SELAA VIHKOAAN 
06 opettaja: joo kato vaan vihosta, 
07 Eetu: öö Kall 
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08 opettaja:           [hei Eetu (.) nyt sä puhut koko ajan. 
09                      {OPETTAJA OSOIT- 
10 TAA EETUA 
11 Eimar: Kalevala. 
12 opettaja: Kalevala (1.0) ja Radimir kuka kirjoitti Kalevalan? 
13                                 {RADIMIR 
14 KATSOO KIRJAA 
15             {EETU 
16 KATSOO VIHKOA JA SELAA SITTEN KIRJAA 
17                             {EI- 
18  MAR KÄÄNTYY KATSOMAAN RADIMIRIA 
19  (2.0) 
20 Radimir:  Kalevalan kirjotett 
21 opettaja:  vihosta löytyy. 
22 Eimar:                [RADIMIR. 
23 Radimir:  v↑ihosta. missä on. ((ottaa vihon esiin)) 
24 opettaja:  me kirjotettiin eilen. (1.0) kuka kirjoitti Kalevalan? 
25                           {EETU 
26  SELAA VIHKOAAN 
27                             {EI- 
28  MAR KÄÄNTYY TAKAISIN 
29  (2.0) 
30 Radimir:  ene (.) enis (.) a ((lukee vihkosta)) 
31 opettaja:               [Elias. 
32 Radimir:  Elias. m: 
33 opettaja:  sä et oo kirjottanu niitä vai. 
34   {OPETTAJA OSOITTAA RADIMIRIA LYHYESTI 
35          {EETU JA EIMAR KÄÄNTY- 
36  VÄT KATSOMAAN RADIMIRIA, MYÖS EBBA KÄÄN- 
37  TYY KATSOMAAN RADIMIRIA 
38 (3.0) 
39 Radimir: mä en tiedä. ((laskee vihkon pöydälle)) 
40 opettaja: kuka oli. 
41    {EETU KÄÄNTYY TAKAISIN JA VIITTAA 
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42            {OPETTAJA NYÖKKÄÄ EETULLE 
43 Eetu: Elias Lönn:trö:t 
44   {EIMAR JA EBBA KÄÄNTYVÄT TAKAISIN 
45 opettaja Lönnru:t. 
 
Esimerkissä 6 opettaja kohdistaa kysymyksensä Eimarille nimeämällä hänet 
vastaajaksi jo ennen kuin on sanonut koko kysymyksen loppuun: mistä kirjasta, 
Eimar, oli tämä tarina (r. 1). Kun opettaja on nimennyt Eimarin vastaajaksi, mui-
den oppilaiden ei odoteta reagoivan kysymykseen. 
 
Kolmen sekunnin hiljaisuuden jälkeen Eimar hieroo otsaansa ja äännähtää ta-
valla, joka kertoo, ettei hän tiedä tai muista vastausta (r. 3). Eetu reagoi hiljai-
suuteen ryhtymällä selaamaan vihkoaan ja etsien sieltä vastausta kysymykseen 
(r. 4). Eimar ryhtyy selaamaan omaa vihkoaan lähes samanaikaisesti, ja opetta-
ja rohkaiseekin Eimaria etsimään vastausta vihosta (r. 5–6). Eetu löytää nope-
asti etsimänsä ja ryhtyy sanomaan vastausehdotusta ääneen (r. 7). Sanan lau-
suminen on kuitenkin Eetulle haasteellinen tehtävä joko puutteellisesta kieli- tai 
lukutaidosta tai näistä molemmista johtuen, ja opettaja ehtii katkaista hänet 
kesken sanan kääntyen samalla hänen puoleensa: hei Eetu, nyt sä puhut koko 
ajan (r. 8). Opettaja tehostaa viestiään osoittamalla Eetua kädellään (r. 9–10). 
Opettajan esittämät työrauhavuorot esiintyvät laajimmillaan yleensä kolmiosai-
sina (Ristevirta, 2007, s. 244–245). Vuoron aloittava hei toimii huomionkohdis-
timena, minkä jälkeen opettaja usein nimeää oppilaan, jos hän kohdistaa vuo-
ron tietylle oppilaalle. Kolmantena osana työrauhavuoroa on kehote, joka ei täs-
sä tapauksessa kuitenkaan ole suora imperatiivi, vaan toteamus, joka kantaa 
merkitystä, että Eetun oma-aloitteinen puhe on käynyt häiriöksi ja sen on loput-
tava. Kehoteosan aloittava nyt osoittaa, että huomion kohteena oleva toiminto 
on jatkunut jo pidempään, mutta toisaalta sen tehtävä on myös lieventää käske-
vää sävyä (mts. 243). Tilannetta on edeltänyt Eetun toistuva pyrkimys ottaa pu-
heenvuoro itselleen ilman opettajan lupaa. Käskyä lieventää myös imperatiivin 
korvaaminen toteamuksella. Kovin jyrkät ja ehdottomat työrauhavuorot uhkaa-
vat oppilaan kasvoja sekä tekevät noudattamisesta pakon. Opettajat pyrkivätkin 
suuntautumaan toiminnassaan yhteistyöhön, oppilaan kasvojen säilyttämiseen 
sekä direktiivien vastustamisesta johtuvien konfliktien ennaltaehkäisyyn lisää-
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mällä työrauhavuoroihin suostuttelua ja valinnan mahdollisuutta lisääviä ainek-
sia (mts. 243–244). 
 
Myös Eimar on löytänyt vastauksen vihostaan ja kiinnittää opettajan huomion 
takaisin itseensä vastaamalla Kalevala (r. 11). Opettaja päättää kysymysse-
kvenssin toistamalla vastauksen (r. 12). Oikean vastauksen toistettuaan opetta-
ja esittää uuden kysymyksen: ja Radimir, kuka kirjoitti Kalevalan (r. 12). Opetta-
ja sitoo kysymyssekvenssin päättävän kolmannen position vuoron ja seuraavan 
kysymyssekvenssin ensimmäisen vuoron toisiinsa rinnastamalla nämä ja-
sanalla. Opettaja valitsee Radimirin vastaajaksi jo ennen kysymyksen esittämis-
tä, millä hän varmistaa, että ainakin Radimir kuuntelee kysymyksen. Muiden 
sen sijaan ei odoteta reagoivan siihen. 
 
Radimir ryhtyykin tutkimaan kirjaansa jo ennen kuin opettaja on kysynyt kysy-
myksen loppuun, millä hän osoittaa, ettei osaa suoraan vastata opettajan kysy-
mykseen, mutta tietää, että vastaus löytyy kirjasta (r. 13–14). Eetu ryhtyy lähes 
samanaikaisesti etsimään vastausta omasta vihkostaan ja kirjastaan (r. 15–16), 
ja Eimar puolestaan kääntyy katsomaan Radimiria ja jää tuijottamaan häntä (r. 
17–18). Hiljaisuutta kestää kaksi sekuntia, kunnes Radimir katkaisee sen ryh-
tymällä toistamaan osaa kysymyksestä (r. 20). Opettaja tulkitsee tämän nope-
asti siten, ettei Radimir tiedä tai muista vastausta, eikä näytä tietävän tarkalleen 
myöskään mistä etsiä sitä, sillä hän antaa Radimirille vastausvihjeen: vihosta 
löytyy (r. 21). Eimar tuijottaa edelleen Radimiria ja opettajan vuoron kanssa 
päällekkäin hän yllättäen huudahtaa Radimirin nimen (r. 22). Kukaan ei kuiten-
kaan reagoi Eimarin välihuutoon, vaan Radimir ryhtyy etsimään vastausta vi-
hosta opettajan vihjeen mukaisesti ja toistelee edelleen opettajan sanoja (r. 23). 
Opettaja tulkitsee Radimirin olevan edelleen ymmällään ja antaa uuden vasta-
usvihjeen: me kirjotettiin eilen. Samalla hän toistaa vielä kysymyksen uudelleen 
(r. 24). 
 
Opettajan odottamaa vastausta ei kuulu, joten Eetu ryhtyy jälleen selaamaan 
vihkoaan (r. 25–26). Eimar kääntyy takaisin oman pulpettinsa ääreen (r. 27–28). 
Kahden sekunnin hiljaisuuden jälkeen Radimir on löytänyt vihkostaan jotakin ja 
ryhtyy lukemaan sitä ääneen (r. 30). Lukeminen takeltelee, mutta opettaja tulkit-
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see Radimirin kuitenkin löytäneen oikean sanan, joten hän auttaa Radimiria sa-
nan muodostamisessa (r. 31). Radimir toistaa opettajan mainitseman nimen 
Elias ja äännähtää sen jälkeen mietteliäästi kuin kadottaisi ajatuksensa vasta-
uksesta (r. 32). Opettaja tulkitsee tämän niin, ettei Radimir ole sittenkään kirjoit-
tanut muistiinpanoja aiemmin vihkoon, vaikka olisi pitänyt: sä et oo kirjottanu nii-
tä, vai (r. 33). Opettaja tehostaa viestiään osoittamalla samalla Radimiria (r. 34). 
 
Eetu, Eimar ja Ebba kääntyvät katsomaan Radimiria ja jäävät tuijottamaan hän-
tä (r. 35–37). Kolmen sekunnin hiljaisuuden jälkeen Radimir luovuttaa: mä en 
tiedä (r. 39). Tämän jälkeen opettaja toistaa vielä kerran osan kysymyksestä, 
mutta ei kohdista sitä kenellekään yksittäiselle oppilaalle (r. 40). Hän ei odota 
enää vastausta Radimirilta, vaan nyt kuka tahansa saa yrittää. Eetu kääntyy ta-
kaisin pulpettinsa ääreen ja pyytää opettajalta puheenvuoroa viittaamalla (r. 41). 
Viittaamalla Eetu osoittaa, että hänellä on vastausehdotus kysymykseen. Opet-
taja nyökkää Eetulle (r. 42). Opettajien on osoitettu käyttävän nimeämisen li-
säksi ei-kielellisiä vuorovaikutuskeinoja antaessaan vuoron seuraavalle puhujal-
le (Kääntä, 2011, s. 126–127). Näitä keinoja ovat nyökkäys, katse ja osoittava 
ele. Eetu tulkitsee opettajan nyökkäyksen oikein ja vastaa kysymykseen opetta-
jan odottamalla tavalla. Tällöin myös Eimar ja Ebba kääntyvät jälleen pulpet-
tiensa ääreen (r. 43–44). Opettaja päättää kysymyssekvenssin toistamalla osan 
Eetun vastauksesta antaen samalla myös mallin ääntämisestä (r. 45). 
 
Oppilaat voivat myös olla reagoimatta, jos joku oppilaista vastaa opettajan ky-
symykseen väärin tai ei vastaa lainkaan. Helmikuun oppitunnilla oli tavallista, et-
tä yksi tai useampi oppilas reagoi jollakin tavoin väärän vastauksen tai vastaa-
mattomuuden synnyttämään epätasapainotilaan, mutta osa oppilaista ei reagoi-
nut mitenkään, vaan odotti opettajan toimintaa. 
 
Analyysin pohjalta voidaan koota seuraavasti oppilaiden tavat reagoida kysy-
myssekvenssin aikana muodostuneeseen tasapainottomuustilaan helmikuun 
oppitunnilla: 
 
Kun oppilas vastaa väärin tai ei lainkaan opettajan esittämään kysymykseen, 
muut oppilaat voivat 
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- pyytää puheenvuoroa viittaamalla 
- pyytää puheenvuoroa sanallisesti 
- sanoa vastauksen ääneen ilman puheenvuoroa 
- vilkuilla tai tuijottaa vastausvuorossa olevaa oppilasta 
- etsiä vastausta vihkosta tai kirjasta 
- reagoida hiljaisuudella. 
 
Vuorovaikutuksen kakkoskielisyys ei helmikuun oppitunnillakaan nouse merkit-
täväksi kuin hetkellisesti. Keskustelunanalyyttisessa tutkimuksessa vuorovaiku-
tuksen kakkoskielisyys ei ole keskeinen tekijä, elleivät keskustelun osapuolet it-
se tee sitä merkitykselliseksi. Oppitunnilla käsitellään jonkin verran sellaista sa-
nastoa, joka on oppilaille vierasta. Esimerkissä 7 havainnollistan sitä, kuinka 
oppilaat pyrkivät muodostamaan opettajan hakeman suomenkielisen sanan kui-




01 opettaja: mitä isoisä Rolan tekee tässä kuvassa? 
02 (1.0) 
03 Radimir: m:uu ((nostaa samalla kädet etuviistoon ylös)) 
04 Eetu:     [hermotta: lapsia, 
05 Radimir:                   [@böö@. ((laskee kätensä)) 
06 opettaja:                [mitä? 
07 opettaja: mitä hän tekee. 
08 Eetu: =hermotta: lapsia. 
09 opettaja: =eiku mitä hän tekee. 
10 Rolan: hän sanoo: 
11 Eetu:                 [jotaki 
12 Radimir:                    [paha 
13 (1.0) 
14 opettaja: mitä? 
15 Eetu: jo- jo- 
16 Radimir:         [sa- (.) hän sanoo paha. 
17 opettaja: niin hän kertoo jonkun sadun tarinan. 
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Esimerkissä 7 opettaja nimeää vastaajan kysymykseensä mitä isoisä, Rolan, 
tekee tässä kuvassa jo ennen koko kysymyksen muotoilua (r. 1). Muiden oppi-
laiden ei odoteta vastaavan kysymykseen. Radimirin ääntely (r. 3 ja 5) ei tunnu 
liittyvän kysymyssekvenssin kulkuun, eikä kukaan kiinnitä häneen mitään huo-
miota. Rolan ei reagoi opettajan kysymykseen mitenkään. Sen sijaan Eetu tar-
joaa lyhyen odotuksen jälkeen vastausehdotuksen hermottaa lapsia (r. 4). Eetu 
esittää vastauksen itsevarmasti, joten hänellä on luultavasti käsitys siitä, mitä 
kuvassa tapahtuu. Opettaja ja hänen näyttämänsä kuva ovat videokuvan ulko-
puolella. Eetun vastaus ei ole kuitenkaan opettajan hakema, joten opettaja tois-
taa osan kysymyksestä (r. 6–7). Eetu tarjoaa vastausehdotustaan uudelleen (r. 
8), vaikka opettaja jo kerran hylkäsi sen. Tälläkin kertaa opettaja torjuu vastauk-
sen toistamalla edelleen osan kysymyksestä (r. 9). Samalla opettaja kuitenkin 
tulee hyväksyneeksi Eetun puheenvuorot osaksi luokan julkista keskustelua, 
vaikka Eetu ei pyytänyt lupaa vastauksilleen. 
 
On osoitettu, että kakkoskielisessä opetuksessa oppilaat rakentavat vastauspo-
sition usein yhdessä (Ruuskanen, 2007, s. 115). Rolan, Eetu ja Radimir ryhtyvät 
nyt yhdessä hakemaan tavoiteltua ilmaisua (r. 10–16). Rolan osallistuu kysy-
myssekvenssiin aloittamalla ajatuksen, jota muut täydentävät. Lopulta Radimir 
muodostaa uuden vastausehdotuksen hän sanoo paha (r. 16). Tämäkään ei ol-
lut opettajan hakema vastaus, eikä hän enää odota uusia ehdotuksia. Hän päät-
tää kysymyssekvenssin sanomalla vastauksen niin, hän kertoo jonkun sadun, 
tarinan (r. 17). Vuoron alussa oleva niin kantaa samanmielisyyden merkitystä. 
Opettaja ei halua tyrmätä oppilaiden epäonnistunutta vastaushakua, vaan en-
nemminkin viestii heidän olleen oikean ajatuksen jäljillä. Vain suomenkielinen 
ilmaisu jäi lopulta löytymättä. 
 
Sekvenssin aikana opettaja sekä oppilaat orientoituvat kakkoskielisen opetusti-
lanteen rooleihinsa. Opettaja asettuu rooliin, jossa hänen tehtävänsä on tiedus-
tella hallitsevatko oppilaat suomenkielisen ilmaisun kuvassa esittämälleen toi-
minnolle. Jos oppilaat eivät osaa nimetä toimintoa, hänen täytyy opettaa se heil-
le. Oppilaat puolestaan asettuvat oppilaan rooliin opettajan tarkastuskysymyk-
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sen kohteeksi. He pyrkivät yhdessä nimeämään toiminnon suomeksi, mutta ei-





Syyskuun oppitunnilla on seitsemän oppilasta ja helmikuun oppitunnilla kuusi 
oppilasta. Oppilaista neljä, Eetu, Ebba, Eimar ja Rolan, ovat mukana molemmil-
la oppitunneilla. Rolan tulee tosin helmikuun oppitunnille myöhässä, vasta puo-
len välin jälkeen. Olen laskenut molemmilla oppitunneilla esiintyvien oppilaiden 
erilaiset reagoimistavat tilanteissa, joissa joku toinen oppilas vastaa väärin tai ei 
vastaa lainkaan. 
 
Tässä tutkimuksessa tarkastellut kysymyssekvenssit ovat pitkittyneitä oppilai-
den väärän vastauksen tai vastaamattomuuden johdosta. Olen eritellyt jokaises-
ta kysymyssekvenssistä jokaisen väärän vastauksen tai vastaamattomuuden 
jälkeisen hetken, jonka aikana oppilaat reagoivat tasapainottomuustilaan eri ta-
voin. Jokainen oppilas voi siis saman kysymyssekvenssin aikana reagoida mo-
nin eri tavoin tai monta kertaa samalla tavalla. Kielelliset ja ei-kielelliset keinot 
arvioida tasapainon täyttymistä esiintyvät myös yhdistelminä. Oppilas voi sa-
maan aikaan pyytää vastausvuoroa sanattomasti ja sanallisesti esimerkiksi viit-
taamalla ja huudahtamalla opettaja. 
 
Tilanteiden määrä eroaa merkittävästi oppituntien välillä. Syyskuussa oppilaat 
reagoivat väärään vastaukseen tai vastaamattomuuteen 129 kertaa ja helmi-















Kuvio 1. Molemmilla oppitunneilla mukana olleiden oppilaiden erilaisten rea-
gointitapojen suhteelliset osuudet tilanteissa, joissa toinen oppilas vastaa väärin 
tai ei vastaa opettajan esittämään kysymykseen 
 
Molemmilla oppitunneilla esiintyvät reagointitavat ovat: 
- puheenvuoron pyytäminen viittaamalla 
- puheenvuoron pyytäminen sanallisesti 
- vastauksen sanominen ääneen ilman puheenvuoroa 
- vastausvuorossa olevan oppilaan vilkuilu tai tuijottaminen 
- hiljaisuudella reagoiminen. 
 
Lisäksi kysymyssekvenssien aikana esiintyi joitakin sellaisia reagointitapoja, jot-
ka eivät kuuluneet mihinkään luokkaan. Oppilaat saattoivat esimerkiksi ryhtyä 
viittaamaan nostamalla kättään, mutta keskeyttivät liikkeen ja laskivat käden jäl-
leen alas. He saattoivat myös esimerkiksi ryhtyä kirjoittamaan jotakin vihkoon. 
Katsekontaktin välttely osoittaa oppilaan olevan haluton osallistumaan keskus-
teluun (Kääntä, 2011, s. 127). Tämä sekalainen joukko erilaisia reagointitapoja 
on kuviossa esitetty luokkana muu. 
 
Laadullisessa tarkastelussa eroja löytyi kahdelta alueelta. Syyskuun oppitunnilla 
toisen oppilaan vastausta kommentoitiin halventavasti yhden kerran. Helmi-
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kuussa mollaamista ei tapahtunut. Voidaan pitää positiivisena, että halveksuva 
kommentointi on vähentynyt, mutta yksittäistapauksesta ei ole mahdollista teh-
dä pidemmälle meneviä tulkintoja. 
 
Helmikuun oppitunnilla oli tavallista, että oppilaat reagoivat vastaamattomuu-
teen tai väärään vastaukseen ryhtymällä selaamaan oppikirjaa tai vihkoa. Tätä 
ei tapahtunut kertaakaan vielä syyskuussa. Viiden kuukauden aikana oppilaiden 
kielitaito on kasvanut, ja parempi kielitaito mahdollistaa myös vastauksen ha-
kemisen oppikirjatekstistä tai omista muistiinpanoista. Oppikirjatekstin ymmär-
täminen edellyttää riittävän hyvää luku- sekä kielitaitoa. Toisaalta ilmiötä voi-
daan selittää myös opiskelutaitojen kasvulla. Oppilaille on opetuksen myötä 
syntynyt käsitys siitä, että tarvittavan tiedon voi hakea oppikirjasta tai omista 
muistiinpanoista. Oppikirjaa on hyödynnetty opetuksen aikana ja se on tullut 
oppilaille tutuksi. Tiedon muistiinpalauttamista varten oppilaiden tulee hakea se 
kohta oppikirjasta, josta tarvittava tieto löytyy. 
 
Kuviosta nähdään, että viittaaminen on vähentynyt merkittävästi. Samalla voi-
daan huomata, että vastauksen sanominen ilman puheenvuoron pyytämistä on 
lisääntynyt. Oppilaat ovat siirtyneet konvention mukaisesta puheenvuoron pyy-
tämisestä kohti tapaa ottaa puheenvuoro itselleen ilman opettajan myöntämää 
lupaa. Puheenvuoron pyytäminen on tyypillinen piirre institutionaaliselle luokka-
huonekeskustelulle, mutta ei arkikeskustelulle, jossa puheenvuorot jakaantuvat 
eri sääntöjen mukaan. Viittaamisen väheneminen ja oma-aloitteisesti otettujen 
puheenvuorojen lisääntyminen näyttäisivät kertovan siitä, että luokkahuonekes-
kustelussa enenevässä määrin siedetään arkikeskustelun piirteitä. Tätä voi se-
littää se, että oppilaat ovat oppineet tuntemaan viiden kuukauden aikana pa-
remmin toisaalta toisiaan ja toisaalta opettajaa. Kakkoskielisessä opetuksessa 
on keskeisen tärkeää pyrkiä muodostamaan luokkahuoneilmapiiri niin turvalli-
seksi, että jokainen oppilas uskaltaa puhua. Opettaja voi toiminnallaan vaikuttaa 
siihen, syntyykö ilmapiiristä puhumiseen kannustava vai ei. Tämän vuoksi opet-
tajan on tietyssä määrin siedettävä myös oppilaiden oma-aloitteisia puheenvuo-
roja, mutta toisaalta pyrittävä kuitenkin johtamaan keskustelua tavoitteellisesti. 
Keskusteluun rohkaisevan myönteisen ilmapiirin kehittyminen voi selittää sitä, 
että oppilaat ottavat herkemmin puheenvuoron itselleen ilman lupaa, eivätkä 
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odota viittaamalla omaa vuoroaan, jota ei välttämättä koskaan tule. Muita vai-
kuttavia tekijöitä voivat olla itsevarmuuden lisääntyminen omassa suullisessa 
ilmaisussa kielitaidon kehittymisen myötä sekä mahdollisesti koulukulttuurin 
muutos sallivampaan. Osa lapsista on voinut käydä koulua aikaisemmin luo-
kassa, jossa rangaistuksen uhalla ei ole ollut lupa puhua oma-aloitteisesti, ja 






Tämän tutkimuksen menetelmänä olen käyttänyt keskustelunanalyysia. Analyy-
si pohjautuu aina autenttiseen video- tai ääninauhoitettuun aineistoon. Litteroi-
malla aineisto saatetaan muotoon, jossa sitä on mahdollista käsitellä. Tutkimuk-
sen luotettavuutta arvioitaessa onkin huomioitava litteraatioiden tarkkuus, sillä 
litteroinnissa tehdyt ratkaisut vaikuttavat tutkimuksen tuloksiin (Seppänen, 1997, 
s. 18–19). Tämän vuoksi litteraatiossa pyritään antamaan mahdollisimman tark-
ka kuva siitä, mitä alkuperäisessä aineistossa on. Vuorovaikutuksen täydellinen 
tekstiksi muuttaminen on kuitenkin mahdotonta (Ruusuvuori, 2010, s. 275). Ih-
misen havaintokyky on rajallinen ja havaitseminen valikoivaa, joten litteraatioon 
kirjattu teksti on siis jo kertaalleen tulkittua aineistoa. Huomio suuntautuu aina 
joihinkin, mutta ei koskaan kaikkiin keskustelun piirteisiin. 
 
Tässä tutkimuksessa keskeisenä tarkastelun kohteena oli oppilaiden toiminta ti-
lanteissa, joissa oppilas vastaa väärin opettajan esittämään kysymykseen tai ei 
vastaa siihen lainkaan. Aineistoni käsittelyn perustana on näkemys, jonka mu-
kaan vuorovaikutus on sekventiaalisesti jäsentynyttä. Vuorovaikutus perustuu 
vieruspareihin, joissa etujäsen edellyttää hyväksyttävän jälkijäsenen tuottamis-
ta. Mikäli näin käy, saavutetaan tavoiteltu tasapaino. Luokkahuonekeskustelus-
sa vierusparin muodostavat esimerkiksi opettajan kysymys ja oppilaan vastaus. 
Luokkahuonekeskustelun tyypillinen kysymys-vastaus-arviointi-opetussykli si-
sältää kaksi vierusparia, joista jälkimmäisen etujäsenenä toimii kysymys-
vastaus-vieruspari ja jälkijäsenenä opettajan arviointi. Opettaja siis arvioi kysy-
mys-vastaus-vierusparin tasapainoisuutta. Esittelemieni esimerkkien perusteella 
voi sanoa, että myös oppilaat arvioivat tasapainotilan täyttymistä erilaisin kielel-
lisin ja ei-kielellisin keinoin. Olen tarkastellut tilanteita, joissa tasapainoa ei saa-
vuteta heti, vaan oppilas vastaa opettajan kysymykseen väärin tai ei lainkaan. 
 
Viittaamalla oppilas viestittää, että hänellä on kysymykseen vastausehdotus. 
Kun kysymys on kohdistettu yksittäiselle oppilaalle, ei muilta oppilailta odoteta 
toimenpiteitä. Oppilaat voivat silti ryhtyä viittaamaan, mikä kertoo siitä, että vas-
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tausta on odotettu heidän mielestään jo liian kauan. Pyrkimys etujäsenen (ky-
symys) ja jälkijäsenen (vastaus) väliseen tasapainoon on niin merkittävä, että 
sitä voidaan pitää oppituntien perustavanlaatuisena rakenteena (Mehan, 1979, 
s. 75–76). Oppilaan viittaaminen tilanteessa, jossa häneltä ei sitä odoteta, ker-
too hänen pyrkivän kohti tätä tasapainotilaa. Aineistossani toistuva toimintatapa 
on myös vilkuileminen tai tuijottaminen. Erityisesti tilanteissa, joissa vastausta 
odotetaan pitkään, muut oppilaat tekevät vilkaisuja tai jäävät tuijottamaan oppi-
lasta, jolle puheenvuoro on annettu. 
 
Viittaamalla oppilas pyytää luokkahuonekeskustelun konventioiden mukaisesti 
sanattomasti puheenvuoroa, jonka opettaja voi myöntää. Puheenvuoron pyytä-
mistä tapahtuu kuitenkin myös sanallisesti. Tyypillisesti aineistossani oppilaat 
pyytävät puheenvuoroa joko sanalla opettaja tai ääntelemällä merkitsevästi. 
Oppilaat eivät malta aina odottaa opettajan myöntämää puheenvuoroa, vaan he 
saattavat sanoa oman vastausehdotuksensa ääneen. Tässäkin on havaittavissa 
pyrkimys tasapainotilan saavuttamiseen. Jos vastausta ei kuulu tai se ei ole hy-
väksyttävä, jännite kasvaa niin suureksi, että oppilaan on ilmaistava oma ehdo-
tuksensa, joka toivon mukaan tuo tasapainon vuoroparin jäsenten välille. 
 
Oppilaat arvioivat toistensa suoriutumista myös kommentoimalla halventavasti, 
mollaamalla. Tarkastelemassani esimerkissä oppilas pitkän hiljaisuuden jälkeen 
toteaa halventavaan sävyyn, ettei toinen ole ilmeisesti vielä oppinut kysyttyä 
asiaa. Tällä tavoin toimien arviointi tehdään oppilaalle näkyväksi ja sen myötä 
oppilas voidaan lannistaa. On myös mahdollista, etteivät oppilaat reagoi miten-
kään. Kun oppilaat reagoivat hiljaisuudella, opettaja joutuu tauon jälkeen otta-
maan vuoron takaisin itselleen, jolloin hän usein ryhtyy muokkaamaan kysymys-
tään (Karvonen, 2007, s. 124–125). 
 
Vastauksen hakeminen oppikirjasta tai vihkosta helmikuun oppitunnilla kertoo 
oppilaiden kielitaidon sekä opiskelutaitojen kasvusta. Syyskuun oppitunnilla tätä 
ei tapahtunut vielä lainkaan. Mielenkiintoinen havainto on myös viittaamisen vä-
heneminen ja vastauksen oma-aloitteisen sanomisen lisääntyminen helmikuun 
oppitunnilla. Selitän tätä ryhmädynamiikan muuttumisella. Oppilaat ovat tutum-
pia toisaalta keskenään ja toisaalta opettajan kanssa. Institutionaalisen luokka-
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huonekeskustelun konventionaalistuneet säännöt liukuvat kohti arkikeskustelun 
sääntöjä. Myös oppilaiden itsevarmuus ilmaisussaan kielitaidon kasvaessa sekä 
mahdollisesti koulukulttuurin vaihdos sallivampaan voivat selittää ilmiötä. 
 
Keskustelukulttuurin liukuminen kohti arkikeskustelun normeja voidaan nähdä 
positiivisena ilmiönä, jos se tulkitaan seurauksena oppilaiden keskinäisten sekä 
oppilaiden ja opettajan välisten myönteisten suhteiden kehittymisestä. Opetta-
jan tehtävänä on edistää luokassa myönteistä oppimisilmapiiriä, joka rakentuu 
keskeisesti oppilaiden keskinäisistä välittömistä ja myönteisistä suhteista sekä 
opettajan ja oppilaiden välisestä luottamuksesta (Tainio, 2005, s. 187). Myös 
parhaat oppimistulokset saavutetaan myönteisessä ja turvallisessa ilmapiirissä 
(Salovaara & Honkonen, 2011, s. 108). 
 
On syytä muistaa, että koulussa ei vain opiskella, vaan siellä kehittyvät myös 
moraali ja tunneäly, jotka säätelevät ihmisen toimintaa ja suhtautumista toisiin. 
Siksi ryhmädynamiikan rakentumiseen, yhteenkuuluvuuteen ja turvallisuuden 
kokemiseen on kiinnitettävä erityistä huomiota. Perusopetuslaki (628/1998) 
asettaakin koulun päätavoitteeksi oppilaiden kasvun ihmisinä ja kansalaisina. 
Vasta tämän jälkeen tulevat tiedolliset tavoitteet. (Salovaara & Honkonen, 2011, 
s. 26; mts. 125.) 
 
Koulussa turvallisuus ilmenee työrauhana (Salovaara & Honkonen, 2011, s. 
11). Työrauhahäiriöitä esiintyy vähemmän, mikäli ilmapiiri luokassa on turvalli-
nen sekä toista kunnioittava ja arvostava (Sigfrids, 2009, s. 93). Työrauhan kä-
sitteeseen liitetään usein hiljaisuus, ja puhumista ilman lupaa pidetään usein 
myös työrauhaa häiritsevänä tekijänä (Uusikylä & Atjonen, 2005, s. 128). Täy-
dellinen hiljaisuus ei koululuokassa kuitenkaan aina heijasta hyvää työrauhaa ja 
tehokasta työskentelyä, vaan voi kertoa myös passiivisuudesta ja pelosta anka-
raa opettajaa kohtaan (Salovaara & Honkonen, 2011, s. 130). Pikemminkin työ-
rauha on tavoitteiden toteutumista. Turvallisessa kouluympäristössä voi työs-
kennellä ilman pelkoa joutua nolatuksi. Yksi vahvimmin oppilaiden turvallisuu-
den tunnetta murentava tekijä on koulukiusaaminen (Salovaara & Honkonen, 
2011, s. 27). 
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Tämän tutkimuksen valossa oppilaat näyttäytyvät aktiivisina toimijoina osana 
luokkahuoneen vuorovaikutusta. Opettajan lisäksi myös oppilaat vaikuttavat sii-
hen, millaiseksi luokkahuoneen vuorovaikutus ja sitä kautta oppimisilmapiiri 
muodostuu. Toisen oppilaan näkyvä negatiivinen arviointi mollaamalla häntä ti-
lanteessa, jossa hän ei osaa vastata heti tai hän vastaa väärin, ei tue tämän 
oppilaan itseluottamusta osallistua opetuskeskusteluun jatkossakaan. Muilta 
saatu palaute toimii peilinä, jonka avulla oppilas arvioi muiden odotuksia ja 
omaa onnistumistaan tavoitteiden saavuttamisessa (Salovaara & Honkonen, 
2011). Halveksuva arviointi ei edistä terveen itsetunnon kehittymistä. Hienova-
raisempaa oppilaiden käyttämää arviointia edustaa vaihtoehtoisten vastauseh-
dotusten tarjoaminen viittaamalla. Tiedostamalla oppilaiden käytänteitä reagoi-
da toisten oppilaiden tekemiin virheisiin opettaja voi omalla pedagogisella pää-
töksenteollaan ja toiminnallaan tukea ja rohkaista vuorovaikutuskäytänteitä, jot-
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.  laskeva intonaatio 
,  tasainen intonaatio 
?  nouseva intonaatio 
↑  seuraava tavu lausuttu ympäristöä korkeammalta 
↓  seuraava tavu lausuttu ympäristöä matalammalta 
>  <  nopeampi tempo 
<  >  hitaampi tempo 
:  äänteen venyminen 
sana  tavun tai sanan painottaminen 
SANA  ympäristöä kovaäänisempi puhe 
°   °  ympäristöä hiljaisempi puhe 
@   @  äänen laadun tai sävyn muutos 
[sana  päällekkäispuhunnan alku (merkitty yhtäaikaisen puheen alle) 
{SANA ei-kielellisen toiminnan alku (merkitty yhtäaikaisen puheen alle) 
(.)  mikrotauko (alle 0,5 sekuntia) 
(1.5)  tauon pituus (sekunnin kymmenesosina) 
=  toisiinsa tauotta liittyvät puhunnokset 
ha he  naurua 
sa-  sana jää kesken 
(--)  epäselvä jakso 
((sana)) litteroijan kommentteja 
 
